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A educação é um ato de amor, por isso, 
um ato de coragem. Não pode temer o 
debate. A análise da realidade. Não 
pode fugir à discussão criadora, sob 









Este trabalho pretende, por meio da análise de um processo de aprendizagem 
da docência ligado à atuação no Ensino Médio Técnico, verificar qual é a 
contribuição do desenho de sequências de aprendizagem, enquanto estratégia 
formativa, para o desenvolvimento profissional docente nesse contexto. Para 
fundamentar a análise, baseei-me principalmente nos estudos de Carlos Marcelo 
Garcia sobre desenvolvimento profissional docente e formalidade e 
informalidade no processo de aprender a ensinar, bem como na obra de Lee S. 
Shulman sobre a base de conhecimento para o ensino e de Donald A. Schön 
sobre a reflexão inerente à prática docente. A pesquisa foi desenvolvida junto a 
uma equipe de professores da Unidade São Miguel Paulista do Senac São 
Paulo, equipe constituída no marco da implantação nessa escola do Ensino 
Médio Técnico em Informática, curso caracterizado pelo seu currículo 
interdisciplinar. Por meio da análise de depoimentos obtidos a partir de 
questionários e da observação dos documentos gerados no processo de 
formação continuada desses professores, são reconhecidas as diversas 
experiências de aprendizagem formal e informal protagonizadas por eles em 
diferentes momentos do percurso formativo, bem como as percepções dos 
educadores em relação ao impacto dessas experiências na aprendizagem da 
docência e na própria prática docente. Nesse contexto, e a partir das 
informações e dos depoimentos coletados, as vivências caracterizadas pelo 
desenho de sequências de aprendizagem são descritas e analisadas no que diz 
respeito à sua incidência no desenvolvimento profissional docente. 
 
Palavras-chave: Desenvolvimento profissional docente. Ensino Médio Técnico. 











This work aims to verify the impact of learning design sequences, as a training 
strategy, on  teacher professional development though an analysis of a learning 
process of a group of Technical and Vocational Education and Training (TVET) 
teachers. To support the analysis, I mainly adopted Carlos Marcelo Garcia’s 
studies on teacher professional development and the formal and informal process 
of learning to teach, Lee S. Shulman’s study on the knowledge base of teaching 
and Donald A. Schön’s study on the reflective practice that is inherent to teaching. 
The research was conducted with a group of teachers of the São Miguel branch 
of Senac São Paulo. This group was set up when the TVET course in Information 
Technology, which is characterized by its integrated curriculum, was 
implemented at that school. Through an analysis of the statements collected from 
surveys and the examination of the reports produced during the continuing 
education process of those teachers, it was possible to observe several formal 
and informal learning experiences in different moments of their educational 
process, and their perception of the impact of those experiences on their teaching 
education and on their teaching practice. In that context, and based on the 
statements and data collected, the experience that was identified by learning 
design sequences is described and analyzed in relation to  its effect on teacher 
professional development. 
 
Keywords: Teacher Professional Development. Technical and Vocational 
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O presente trabalho, constituído como uma investigação sobre o processo 
de desenvolvimento profissional docente de um grupo de professores, não 
somente me permitiu realizar uma ampla análise norteada pelos objetivos do 
estudo em questão, mas, também, motivou em mim uma profunda reflexão 
acerca da minha própria trajetória profissional e acadêmica ligada ao tema.  
Assim, iniciarei esta dissertação com um breve relato do meu processo de 
aprendizagem da docência, esclarecendo a partir desse contexto os motivos que 
me levaram à realização da pesquisa. 
Por outro lado, quanto mais me assumo como estou sendo e 
percebo a ou as razões de ser de porque estou sendo assim, mais me 
torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado de 
curiosidade ingênua para o de curiosidade epistemológica. Não é 
possível a assunção que o sujeito faz de si numa certa forma de estar 
sendo sem a disponibilidade para mudar. Para mudar e de cujo processo 
se faz necessariamente sujeito também. (FREIRE, 1996, P. 22).  
 
 
Voltado a identificar vivências, situações e ambientes que se configurem 
como pontos de partida desse percurso, não posso deixar de fazer menção à 
minha trajetória enquanto estudante. Isso por considerar, em consonância com 
as observações de Marcelo (2009), que foi com base nessas situações de sala 
de aula, inclusive as inerentes à etapa da infância, que desenvolvi muitas das 
minhas crenças iniciais “sobre o que é ensinar e qual é o trabalho do professor” 
(MARCELO, 2009, p. 15).  
Iniciei minha trajetória escolar no interior da província de Córdoba, 
Argentina, no ano de 1979. Contudo, minha lembrança mais longínqua (e, 
também, uma das mais emotivas) acerca de uma situação de ensino-
aprendizagem da qual tenha feito parte é anterior a essa data. Isso porque meu 
pai, segundo ele em função da minha enorme curiosidade, ensinou-me a ler e 
escrever quando eu tinha apenas cinco anos de idade, antes do meu ingresso 
na escola. Ainda lembro claramente como ele, usando pedaços soltos de folha 
sulfite e guardanapos de papel, desenhava elementos do cotidiano, escrevia em 





para as letras e sílabas que davam vida às palavras, os sons surgidos de cada 
combinação. E hoje, mais de quarenta anos depois e prestes a concluir mais 
uma etapa da minha formação, penso que foi talvez em consequência desse 
aprendizado precoce que minha passagem pelos primeiros anos do Ensino 
Fundamental esteve marcada por um grande reconhecimento de parte das 
professoras das minhas capacidades enquanto aprendiz, o que, por sua vez, me 
ajudou a desenvolver uma visão positiva da escola enquanto espaço social e 
uma grande autoconfiança em relação ao meu desempenho enquanto aluno, 
visão que me acompanhou durante toda minha vida escolar, desde a primeira 
série até os estudos de pós-graduação.  
Partindo dessa base, minha primeira experiência na docência se deu 
tempos depois, de maneira tão inesperada quanto intensa e intuitiva. Corria o 
ano de 1997 e eu, na época estudante de Direito da Universidad Nacional de 
Rosario (Argentina), atuava como aluno monitor na disciplina História do Direito, 
auxiliando o professor da cátedra principalmente em tarefas operacionais e de 
apoio. Mas, quis o destino que, em função de um problema de saúde desse 
professor e da sua consequente ausência em boa parte do semestre, ele 
confiasse em mim para ministrar muitas das aulas do curso. Foi assim que, aos 
24 anos de idade, eu me vi lecionando para uma turma de quase cem alunos, 
muitos deles mais velhos e experientes do que eu. E foi assim que, a partir do 
reconhecimento desses meus pares e da minha felicidade extrema diante do 
processo de ensino-aprendizagem por nós construído, decidi que a docência 
faria parte da minha vida daí em diante. Não conclui o curso de Direito, e motivos 
pessoais me levaram a mudar para a cidade de São Paulo, Brasil. Mas trouxe 
comigo, definitivamente, o desejo de tornar-me um educador.  
No Brasil, movido por esse anelo, ingressei no curso de Letras do Centro 
Universitário UniFMU, concluindo as Licenciaturas em Inglês, Português e 
Espanhol no ano de 2007, após o qual realizei, entre 2009 e 2010, o curso de 
pós-graduação lato sensu em Tecnologias Interativas Aplicadas à Educação, na 
PUC São Paulo. Em paralelo, fui desenvolvendo minha carreira como docente, 
inicialmente voltada para o ensino de língua estrangeira em diversas escolas de 
idiomas e, gradativamente, intensificando minha atuação como professor no 





A partir daí questões ligadas à aprendizagem da docência estiveram 
sempre muito presentes na minha trajetória profissional. No início e durante mais 
de uma década, como professor nos âmbitos já citados, enfrentando os desafios 
do cotidiano da sala de aula no que diz respeito ao processo de ensino-
aprendizagem, no marco da reflexão ligada à prática profissional, descrita por 
Schön (1983, 1992, 1997, 2000). Nessa fase tive, ainda, a oportunidade de 
desenvolver diversos projetos focados na elaboração de materiais instrucionais 
e de apoio à atividade docente, incluindo a autoria de livros didáticos focados no 
ENEM e na Educação para Jovens e Adultos (EJA). Depois, ao atuar, 
simultaneamente ao exercício da docência, como coordenador pedagógico de 
cursos de idiomas e como consultor pedagógico para o desenvolvimento de 
currículos da Educação Profissional, no sentido de identificar e mobilizar 
aspectos relevantes na constituição do que Shulman (1986, 2014) caracteriza 
como conhecimento profissional para o ensino. Conforme apontado por Almeida 
et al (2019, p. 132): 
Assim, Roldão (2007) esclarece que, nas teorizações sobre o 
conhecimento profissional, é possível identificar duas linhas dominantes, 
ambas acolhendo outras versões em seu interior: uma diz respeito aos 
estudos de Shulman (1986, 1987) e colaboradores, cujo objetivo é 
desenvolver um modelo explicativo e descritivo dos componentes que se 
encontram na base da docência, focando, em especial, como o professor 
transforma suas representações acerca dos conteúdos educacionais em 
ensino. A outra corrente teórica que trata do “pensamento do professor” 
foi desenvolvida sob a influência de Donald Schön e de sua epistemologia 
da prática (1987), que “se centra na construção do conhecimento 
profissional enquanto processo de elaboração reflexiva a partir da prática 
profissional em ação” (ROLDÃO, 2007, P. 98).  
 
Nos últimos anos, em função do meu trabalho como coordenador de 
programas e projetos de formação docente em uma instituição educacional de 
grande porte (concretamente, o Senac São Paulo), e a partir dos desafios 
decorrentes da necessidade de analisar cenários complexos e desenvolver 
iniciativas para a formação docente em grande escala, novas inquietações e 
interesses somaram-se aos já mencionados. Dentre eles cabe destacar a 
necessidade apontada por Perrenoud (1999, 2002) de que os professores, cujo 
ofício está em constante transformação, desenvolvam a competência de gerir 
sua própria formação contínua; bem como o reconhecimento, a partir dos 





aprendizagem no local de trabalho em relação ao desenvolvimento profissional 
docente.  
Essas questões, que foram ganhando relevância e significado ao longo 
da minha trajetória como educador, finalmente convergiram na pesquisa que 
desenvolvi no Programa de Pós-Graduação em Educação, Arte e História da 
Cultura da Universidade Presbiteriana Mackenzie, relatada na presente 
dissertação. 
A intenção de desenvolver a pesquisa surgiu a partir da oportunidade 
gerada pela implantação, no Senac São Paulo, do Ensino Médio Técnico em 
Informática. Nesse escopo, foi criado o programa de formação docente voltado 
à equipe de professores constituída para atuar no curso em questão, programa 
do qual participo como coordenador e formador, e no contexto do qual surge o 
objeto da investigação que aqui explicito.    
O Ensino Médio Técnico em Informática tem como objetivo concretizar na 
prática uma proposta curricular interdisciplinar, por meio do trabalho por projetos 
e com foco no desenvolvimento de competências inerentes às quatro áreas de 
conhecimento previstas na Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 
2018) – Ciências Humanas e Sociais Aplicadas; Ciências da Natureza e suas 
Tecnologias; Linguagens, e suas Tecnologias; Matemática e suas Tecnologias 
– e à formação técnica e profissional (Técnico em Informática). A iniciativa prevê 
uma atuação docente caracterizada pela integração de saberes, o planejamento 
coletivo e a superação dos limites impostos pelo formato disciplinar 
tradicionalmente proposto na educação regular. O projeto de formação 
educacional desenvolvido para subsidiar a atuação desses professores foi 
concebido como um programa de formação continuada, que teve início no 
próprio processo seletivo dos educadores e acompanhou a atuação dessa 
equipe docente durante toda a duração da presente pesquisa. As ações 
formativas que o constituem visam à criação de uma comunidade de 
aprendizagem alimentada pela permanente reflexão acerca da própria prática 
pedagógica, por meio de situações de aprendizagem individuais e coletivas e 
garantindo tanto o acesso dos docentes a ações formativas estruturadas quanto 





Com base nesse cenário, considero a pesquisa relevante, em primeiro 
lugar, pela escassez de currículos interdisciplinares que integrem o Ensino 
Médio e o Ensino Técnico, o que resulta em poucos registros de práticas 
pedagógicas desenvolvidas nessa perspectiva. Consequentemente, pela 
relativa ausência de propostas de formação docente voltadas para a 
interdisciplinaridade nesse contexto. Finalmente, vejo nessa dissertação uma 
oportunidade de contribuir com o campo da formação de professores no Ensino 
Médio e na Educação Profissional, dois âmbitos estreitamente ligados à minha 
trajetória profissional e em relação aos quais, conforme apontado por Garcia 
(2005), cabe a nós formadores assumir o compromisso de analisar e registrar 
experiências que possam consolidar o reconhecimento da identidade 
profissional e dos princípios da prática docente.   
Una de las frustraciones de la docencia como quehacer y 
profesión es la profunda amnesia individual y colectiva, la frecuencia con 
que las mejores creaciones de quienes se dedican a esta actividad se 
pierden, de modo que no están disponibles para sus colegas actuales y 
futuros. A diferencia de otras disciplinas como la arquitectura (que 
conserva sus creaciones tanto en planos como en edificios), el derecho 
(que crea una jurisprudencia compuesta de sentencias e 
interpretaciones), la medicina (con sus historiales y estudios de casos), e 
incluso el ajedrez, el bridge o el ballet (con sus tradiciones de conservar 
partidas memorables o representaciones coreografiadas mediante 
formas inventivas de notación y registro), la enseñanza no se imparte 
frente a un auditorio compuesto por colegas. Carece de un historial de 
práctica.  
Sin ese sistema de notación y memoria, es difícil pasar a las 
siguientes etapas de análisis, interpretación y codificación de principios 
de práctica. A partir de nuestras investigaciones con los profesores en 
todos los niveles de experiencia hemos concluido que los conocimientos 
potencialmente codificables, que pueden recogerse gracias a la sabiduría 
adquirida con la práctica, son muy amplios. Los profesores simplemente 
poseen un extenso bagaje de conocimiento que nunca han intentado 
siquiera sistematizar. (GARCIA, 2005, p. 16) 
 
A partir da intencionalidade explicitada nos parágrafos anteriores, a 
investigação foi realizada, dentro da linha de pesquisa Formação do educador 
para a interdisciplinaridade e sob a orientação da Profa. Dra. Maria da Graça 






Qual é a relevância do desenho de sequências de aprendizagem, 
enquanto estratégia formativa, para o desenvolvimento profissional 
docente no Ensino Médio Técnico em Informática do Senac São Paulo? 
 
Em decorrência, o presente estudo tem como objetivo geral analisar 
trajetórias de aprendizagem da docência de professores do Ensino Médio 
Técnico em Informática do Senac São Paulo, verificando, sob a ótica dos 
próprios educadores, a contribuição do desenho de sequências de 
aprendizagem para o seu desenvolvimento profissional. Por sua vez, esse 
objetivo geral, considerando o percurso investigativo desenvolvido, desdobrou-
se nos seguintes objetivos específicos:  
• Descrever, por meio de relatos autobiográficos e questionários, o perfil 
dos professores envolvidos na pesquisa.   
• Descrever o conjunto de situações de aprendizagem formal e informal em 
função das quais se dá a aprendizagem da docência inerente ao Ensino 
Médio Técnico em Informática do Senac São Paulo, identificando nesse 
percurso os momentos caracterizados pelo desenho de sequências de 
aprendizagem enquanto estratégia formativa. 
• Reconhecer as aprendizagens geradas nas ações institucionalmente 
planejadas para promover o desenvolvimento profissional docente 
caracterizadas pelo desenho de sequências de aprendizagem enquanto 
estratégia formativa, a partir da coleta e análise das percepções dos 
professores envolvidos em relação a cada um desses momentos. 
• Identificar e analisar percepções dos docentes envolvidos acerca dos 
desafios e dificuldades por eles vivenciados nas ações institucionalmente 
planejadas para promover o desenvolvimento profissional docente 
caracterizadas pelo desenho de sequências de aprendizagem enquanto 
estratégia formativa. 
 
Busca-se, dessa maneira, contribuir para a reflexão sobre os processos 
de formação de professores do Ensino Médio Técnico, inicialmente no escopo 





que possam auxiliar na concepção e realização de programas e ações de apoio 
à aprendizagem da docência em contextos ainda mais amplos. 
No inerente à análise do processo de formação docente que se constitui 
como objeto central de estudo, desenvolvi a pesquisa apoiando-me, 
principalmente, nos estudos de Carlos Marcelo García (1999, 2009, 2012) sobre 
o desenvolvimento profissional de professores, com ênfase na observação dos 
modelos e processos de desenvolvimento profissional por ele descritos e tendo 
como referência os relatos do autor acerca de experiências de desenvolvimento 
profissional de professores caracterizadas pelo uso do desenho de sequências 
de aprendizagem como estratégia formativa. Considerei pertinente, também, 
referenciar o trabalho na obra de Lee S. Shulman, a fim de analisar aspectos 
próprios da constituição do que o autor caracteriza como conhecimento 
profissional para o ensino, entendido como o conjunto de conhecimentos e 
habilidades necessários à prática docente, com especial atenção no denominado 
conhecimento pedagógico do conteúdo (SHULMAN, 1986, 2014), compreendido 
como a combinação entre o conhecimento técnico-científico e o conhecimento 
sobre as práticas de ensino. Da mesma forma, foi relevante para a construção 
do referencial teórico do presente estudo a pesquisa de Donald A. Schön sobre 
a prática docente e a reflexão inerente a essa prática, na qual o professor 
reflexivo é caracterizado como um profissional que aprende a todo momento, na 
prática profissional e a partir dela, por meio da reflexão (SCHÖN, 1983, 1992, 
1997, 2000).  
Outros autores, como Darling-Hammond (2014, 2019), Perrenoud (1999, 
2002), Tardif (2002, 2005) e Mizukami (2004, 2010) tornaram-se significativos no 
sentido de aportar elementos necessários à compreensão do desenvolvimento 
profissional docente como um processo de mudança intrinsecamente ligado à 
transformação da organização escolar, bem como ao entendimento do 
conhecimento do professor como uma construção composta por diversos 
saberes oriundos tanto da aprendizagem formal quanto de contextos informais e 
da prática cotidiana, em um processo contínuo no qual são fundamentais a 
interação com colegas e a própria experiência de ensino.   
Para analisar o curso de Ensino Médio Técnico a partir do qual aconteceu 





como parâmetro as referências estabelecidas pelo Manifesto dos pioneiros da 
Educação Nova (AZEVEDO et al, 2010) e os estudos de Freire (1987, 1996) 
sobre a prática pedagógica; bem como a obra de Fazenda (1995, 2011), a fim 
de esclarecer a concepção de interdisciplinaridade que pauta a proposta 
educacional em questão.    
A investigação, de natureza qualitativa, foi realizada em primeiro lugar por 
meio de uma pesquisa bibliográfica voltada a analisar a obra dos autores 
supracitados, com destaque para os estudos de García, Shulman e Schön, tal 
como mencionado anteriormente. Em paralelo, desenvolvi uma pesquisa 
documental focada nos registros do processo de formação continuada 
protagonizado pela equipe de professores em questão, a fim de reconhecer 
potenciais contribuições para o desenvolvimento profissional docente de acordo 
com a base teórica adotada como parâmetro de observação. Conjuntamente, 
com base na utilização de questionários, realizei uma análise qualitativa de 
aspectos referentes ao percurso de desenvolvimento profissional desses 
docentes, a partir de identificação de percepções dos próprios educadores em 
relação à sua prática, às aprendizagens realizadas e às dificuldades 
enfrentadas, em contextos formais e informais, em diferentes momentos do 
percurso formativo (desde o início da sua atuação na escola, ainda no processo 
seletivo, passando pelas ações formativas institucionalmente estruturadas e 
considerando, também, o desenvolvimento propiciado pela aprendizagem em 
serviço). Com base no registro e na análise sistematizada desses dados, busquei 












1. FUNDAMENTOS DA FORMAÇÃO DE PROFESSORES NO ENSINO 
MÉDIO TÉCNICO EM INFORMÁTICA DO SENAC SÃO PAULO (EMED) 
 
 
A Proposta Pedagógica do Senac São Paulo (SENAC, 2005) foi 
construída por meio de um processo colaborativo que envolveu a organização 
de forma geral, e serve como diretriz para todas as ações educacionais 
concebidas e realizadas na rede de escolas que compõem a instituição. Embora 
considere como fundamentais os espaços de autonomia local voltados a atender 
cenários e demandas específicos de cada território, o documento destaca a 
necessidade de adotar critérios pautados em princípios educacionais comuns, a 
partir de concepções de mundo, trabalho, escola, ensino e aprendizagem 
definidas institucionalmente. Nesse sentido, a busca pela transformação de 
cenários sociais e econômicos por meio do trabalho aparece como uma 
premissa, conforme apontado no título O homem e o mundo do trabalho. 
O homem é um ser que se relaciona com o mundo de modo 
consciente, intencional, reflexivo e potencialmente responsável.  É capaz 
de fazer juízos de valor sobre sua própria forma de ser e agir e a dos 
demais seres humanos. Pelo pensamento, pela linguagem e pelo 
trabalho o homem dá sentido, conhece e modifica o mundo, entendido 
como o ambiente ou circunstância no qual o homem vive, convive e 
transforma pela sua ação.  
Desta forma, o trabalho é a ação tipicamente humana que 
promove e estrutura formas de convivência e de relações entre os 
homens e entre eles e o meio em que atuam.  
Atualmente, a humanidade vive a Era do Conhecimento e da 
Informação. Há profundas transformações e incertezas geradas, em 
grande parte, pelos recentes avanços econômicos, científicos e 
tecnológicos. Conceitos como governo, família, educação e trabalho são 
revistos, quando não totalmente reformulados. As formas de agir, de gerir 
e de produzir modificam-se continuamente.  
[...] A valorização da autonomia profissional, da flexibilidade, da 
recomposição da complexidade do trabalho, da rearticulação entre 
concepção e execução das atividades e da ampliação do conhecimento 
sobre as mais diversas áreas são efeitos possíveis e desejáveis dessas 
mudanças. (SENAC, 2005, p. 3) 
 
 
Em consonância com essa visão, a ação do trabalhador é enxergada para 
além do olhar tecnicista que tradicionalmente marcou a educação profissional. 





e comprometida com as mudanças necessárias à melhoria das condições de 
vida e à resolução dos desafios sociais. 
No complexo e dinâmico mundo do trabalho, a competência 
profissional não pode ser restringida à capacidade de utilizar eficazmente 
os meios tecnológicos disponíveis. Deve incluir, necessariamente, a 
compreensão dos fundamentos científicos que lhes dão suporte e, acima 
de tudo, os valores éticos que precisam nortear a produção de 
conhecimentos, a geração e implementação de novas tecnologias, 
voltadas para a superação dos problemas sociais e organizacionais 




A partir dessas concepções, as ações educacionais são estruturadas à 
luz do que a própria instituição denomina Jeito Senac de Educar, cuja referência 
são os pilares definidos no Relatório da Comissão Internacional sobre Educação 
para o Século XXI da UNESCO: aprender a conhecer/aprender, aprender a 
fazer, aprender a ser e a conviver: 
De acordo com o relatório Jacques Delors, “Educação – Um 
Tesouro a Descobrir” (UNESCO, 1996), a educação será baseada, no 
século XXI, sobre quatro pilares fundamentais: aprender a aprender; 
aprender a fazer; aprender a conviver; aprender a ser. O relatório 
recomenda às instituições educativas que alterem seu rumo, no sentido 
de buscar alternativas e métodos que promovam não somente o 
conhecimento técnico, mas que se articulem para favorecer a plenitude 
individual, despertando habilidades de relacionamento ético, humano e 
político, instrumentos que compõem a essência da cidadania e que são 
fundamentos de qualquer ação de desenvolvimento que se pretenda para 
toda vida, ou seja, que se insira em uma perspectiva de educação 
permanente. (SENAC, 2005, p.12) 
 
 
 Assume-se, dessa forma, uma visão da educação como ato emancipador 
e político.  
Educar é uma ação intencional e política. Possibilita ao indivíduo 
o desenvolvimento de competências, fundamentado em conhecimentos 
científicos e tecnológicos, aprendendo a conhecer, viver, conviver, agir e 
transformar sua vida e sua prática social, e a participar da sua 
comunidade. Uma educação participativa e de qualidade deverá ser 
capaz de gerar ferramentas para que as pessoas possam:  
• ampliar a visão crítica de mundo;  
• participar da vida pública;  
• defender seus direitos e ampliá-los;  
• inserir-se e permanecer no mundo do trabalho, com            





• assumir responsabilidade social, com desempenho ético, 
de preservação do meio ambiente e de atenção à saúde 
individual e coletiva.  
A educação profissional no Senac São Paulo deve promover as 
pessoas, organizações e comunidades, buscando fortalecê-las por meio 
de um processo que visa à inserção social e à ação participativa. Deve 
estar voltada para desenvolver as competências para o trabalho e para a 
melhoria da qualidade de vida. (SENAC, 2005, p.5)  
 
 
A ação do educador é entendida como a de “um criador de ambientes e 
situações para que o aluno atue e aprenda como protagonista do processo de 
aprendizagem” (SENAC, 2005, p. 13), na perspectiva da mediação de 
aprendizagem e da parceria entre docentes e alunos na ação de ensinar e 
aprender. Visando à composição de equipes capazes de concretizar na prática 
essa intencionalidade, a escola realiza sistematicamente programas de 
desenvolvimento profissional docente que buscam, conforme apontado por 
Vaillant e Marcelo (2012, p. 167), superar a justaposição historicamente 
estabelecida entre a formação inicial e as ações de aperfeiçoamento, 
acompanhando a trajetória dos educadores desde o seu primeiro contato com a 
escola, ainda nos processos seletivos, até o cotidiano da sua prática.  
A partir do contexto estabelecido pela proposta pedagógica referida, e 
considerando o escopo e os objetivos desta pesquisa, adotarei como base para 
análise o conceito de formação de professores explicitado por García (1999). 
Nas palavras do autor: 
A Formação de Professores é a área de conhecimentos, 
investigação e de propostas teóricas e práticas que, no âmbito da 
Didática e da Organização Escolar, estuda os processos através dos 
quais os professores – em formação ou em exercício – se implicam 
individualmente ou em equipa, em experiências de aprendizagem através 
das quais adquirem ou melhoram seus conhecimentos, competências e 
disposições, e que lhes permitem intervir profissionalmente no 
desenvolvimento do seu ensino, do currículo e da escola, com o objetivo 
de melhorar a qualidade da educação que os alunos recebem. (GARCÍA, 
1999, p. 26) 
 
 
Em sintonia com essa definição, o percurso formativo protagonizado pelos 
professores do Ensino Médio Técnico em Informática do Senac São Paulo 





princípios da formação de professores considerados válidos pelo autor 
(GARCÍA, 1999). São eles: 
• A formação de professores é entendida como um processo contínuo, de 
desenvolvimento profissional. Esse processo, embora seja composto de 
fases distintas, apresenta uma forte interligação entre a formação inicial e 
a formação permanente. 
• É necessário que a formação de professores aconteça de forma integrada 
aos processos de mudança, inovação e desenvolvimento curricular. 
Assim, na perspectiva da ação docente como agente de transformação, a 
formação de professores torna-se uma estratégia para contribuir com a 
melhoria do ensino.  
• Os processos de formação de professores precisam estar ligados ao 
desenvolvimento organizacional da escola. Dessa forma, sem deixar de 
reconhecer a potencialidade de outras modalidades complementares de 
formação, o espaço do centro educativo é enxergado como o contexto 
idóneo para a aprendizagem da docência.  
• A formação de professores deve integrar a abordagem dos conteúdos 
disciplinares e a formação pedagógica, tendo como referência o 
conhecimento pedagógico do conteúdo (SHULMAN, 1986).  
• Faz-se necessária, no escopo da formação de professores, a integração 
da teoria e a prática, na perspectiva da prática reflexiva (SCHON, 1983, 
1992, 1997, 2000). 
• É fundamental buscar o isomorfismo entre a formação recebida pelo 
professor e o tipo de ensino que se espera que esse mesmo professor 
desenvolva. De acordo com Fernando Pérez (1992, p. 12, apud GARCÍA, 
1999, p. 29) “em matéria de formação de professores, o principal conteúdo 
é o método através do qual o conteúdo é transmitido aos futuros ou atuais 
professores”. À luz desse princípio, as ações formativas protagonizadas 
pelos professores do EMED, às quais me referirei nos próximos capítulos, 
foram concebidas e realizadas de acordo com as diretrizes e orientações 
da proposta pedagógica supracitada. 
• A individualização deve ser contemplada nos programas de formação 





reconhecimento de características e perfis específicos. Esse princípio 
precisa ser entendido não só em relação a indivíduos, mas também 
considerando as particularidades de equipes de professores e de escolas.  
• A formação de professores “deve dar aos professores a possibilidade de 
questionarem as suas próprias crenças e práticas institucionais” (LITTLE, 
1993, p. 139, apud GARCÍA, 1999, p. 30), visando à valorização da visão 
crítica e da indagação e considerando os professores não como meros 
receptores, mas como sujeitos de construção de conhecimento. 
 
Vale também, a fim de compor os parâmetros de abordagem do objeto desta 
pesquisa, apresentar elementos que nos permitam reconhecer, ainda sob o olhar 
de García (1999), as orientações conceptuais presentes no processo de 
formação de professores do EMED. Segundo Feiman-Nemser: 
Uma orientação refere-se a um conjunto de ideias acerca das 
metas da Formação de Professores e dos meios para as alcançar. 
Idealmente, uma orientação conceptual inclui uma concepção do ensino 
e da aprendizagem, e uma teoria acerca do aprender a ensinar. Estas 
concepções deveriam orientar as atividades práticas da Formação de 
Professores, tais como a planificação do programa, o desenvolvimento 
dos cursos, o ensino, supervisão e avaliação. As orientações conceptuais 
não se excluem mutuamente. Devido ao desenho, ou por insuficiência, 
podem, e realmente acontece, coexistirem no mesmo programa. 
(FEIMAN-NEMSER, 1990, p. 220, apud GARCÍA, 1999, p. 30) 
 
A partir dessa definição, embora esclarecendo que não são excludentes 
e que nenhuma delas explica em sua totalidade a complexidade da formação de 
professores, García (1999) reconhece cinco diferentes orientações conceptuais: 
acadêmica, tecnológica, personalista, prática e social-reconstrucionista. No 
quadro a seguir (GARCÍA, 1999, p. 33), o autor detalha as principais 
características de cada uma delas, bem como os estudos a partir dos quais foi 
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Quadro 1 – Classificação de orientações conceptuais sobre a formação de 
professores segundo diferentes autores 
 
Embora o próprio García esclareça que “na maioria dos casos, estas 
conceptualizações se destinam fundamentalmente à formação inicial dos 
professores” (GARCÍA, 1999, p. 32), considero pertinente, em função das 
características do programa em questão, utilizá-las como critério para elucidar 
os princípios e as intencionalidades que fundamentam o percurso formativo 
protagonizado pelos professores do EMED. Nesse sentido, e mesmo 
reconhecendo que “cada orientação sublinha diferentes aspectos que devem ser 
considerados, mas nenhuma oferece um modelo completo para orientar o 
desenvolvimento de um programa” (FEIMAN-NEMSER, 1990, p. 227-228, apud 





protagonizado pelos professores do EMED no Senac São Paulo a 
predominância de elementos associados às orientações prática e social-
reconstrucionista. Em linhas gerais, os argumentos para tal associação podem 
ser resumidos em dois tópicos essenciais: 
• As situações de aprendizagem protagonizadas pelos professores, seja 
no contexto de ações formais ou da aprendizagem social e no local de 
trabalho, têm como premissa a aprendizagem a partir de experiências 
que promovam a reflexão sistêmica acerca da própria prática docente. 
Essa característica é observável em todo o percurso de 
desenvolvimento, desde o primeiro contato dos educadores com a 
escola, ainda no processo seletivo, passando pelas ações formativas 
estruturadas e tendo continuidade no cotidiano da atividade docente. 
Nesse sentido, cabe afirmar que o processo evidencia uma 
abordagem reflexiva sobre a prática (PÉREZ GÓMEZ, 1992, apud 
GARCÍA, 1999, p. 41).  
• Em consonância com a Proposta Pedagógica do Senac São Paulo, 
bem como observando o já referido princípio de isomorfismo entre a 
formação recebida pelo professor e o tipo de ensino que se espera que 
esse mesmo professor desenvolva (GARCÍA, 1999), a prática reflexiva 
é promovida de forma integrada à análise do contexto social no qual 
os processos de ensino-aprendizagem inerentes ao EMED ocorrem. 
Nesse marco, o processo de formação visa à composição de uma 
equipe docente indagadora, caracterizada pelo olhar crítico e pelo seu 
protagonismo em relação ao currículo e ao ensino, bem como 
comprometida com a busca de práticas educacionais e sociais mais 
justas e democráticas.  
Tendo apresentado as principais ideias a partir das quais o processo de 
formação de professores do EMED pode ser contextualizado, dedicarei as 
próximas páginas deste capítulo a discorrer acerca de três bases conceituais 
que utilizarei como suporte teórico para o desenvolvimento da pesquisa: o 
desenvolvimento profissional docente (GARCÍA, 1999, 2009, MARCELO, 2009, 





(SHULMAN, 1986, 2014) e a reflexão inerente à prática docente (SCHÖN, 1983, 
1992, 1997, 2000). 
 
 




Ao situarmos a escola no contexto de uma sociedade em constante 
transformação e assumirmos o compromisso do ato educacional com a formação 
de sujeitos capazes de se constituírem como atores dessas mudanças, vamos 
ao encontro do pensamento de Perrenoud (1999), no sentido de destacar a 
importância de que os professores se preparem para serem agentes desse 
movimento. 
As sociedades se transformam, fazem-se e desfazem-se. As 
tecnologias mudam o trabalho, a comunicação, a vida cotidiana e mesmo 
o pensamento. As desigualdades se deslocam, agravam-se e recriam-se 
em novos territórios. Os atores estão ligados a múltiplos campos sociais, 
a modernidade não permite a ninguém proteger-se das contradições do 
mundo. 
Quais as lições que daí podem ser tiradas para a formação de 
professores? Certamente, convém reforçar sua preparação para uma 
prática reflexiva, para a inovação e a cooperação. Talvez importe, 
sobretudo, favorecer uma relação menos temerosa e individualista com a 
sociedade. Se os professores não chegam a ser os intelectuais, no 
sentido estrito do termo, são ao menos os mediadores e intérpretes ativos 
das culturas, dos valores e do saber em transformação. Se não se 
perceberem como depositários da tradição ou precursores do futuro, não 
saberão desempenhar esse papel por si mesmos. (PERRENOUD, 
1999, p. 1) 
 
A necessidade de consolidar modelos de formação de professores 
adequados à realidade contemporânea tem sido apontada por diversos autores 
(TARDIF, 2002; GATTI, 2013; DARLING-HAMMOND; BRANSFORD, 2019). 
Vaillant e Marcelo (2012) destacam o impacto das transformações sociais e 
tecnológicas no contexto da sala de aula, bem como as dificuldades que o campo 






A avalanche de mudanças sociais não foi acompanhada das 
correspondentes transformações nos processos de formação docente. 
Em muitos casos, os desafios realizados não serviram para garantir um 
desenvolvimento profissional docente sustentável e, na prática, a 
formação docente provou ser “resistente” e difícil de mudar. A situação 
melhorou menos do que o esperado porque as reformas efetuadas não 
levaram suficientemente em conta os docentes: talvez não tenha sido 
colocada no centro da agenda a questão do desenvolvimento profissional 
e pessoal dos docentes numa perspectiva integral (MARCELO GARCÍA; 
VAILLANT, 2009, apud VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 16)  
 
 
          Nesse contexto, o percurso de aprendizagem da docência protagonizado 
pelos professores do EMED será compreendido, no escopo desta pesquisa, 
como um processo de desenvolvimento profissional docente (DPD), também 
denominado desenvolvimento profissional de professores (GARCÍA, 1999, 2009, 
MARCELO, 2009, VAILLANT; MARCELO, 2012). Conforme detalhado pelos 
autores, a escolha desse conceito, dentre outros possíveis para referir-se aos 
processos de formação docente, tem a ver com a necessidade de evidenciar a 
concepção do professor como profissional do ensino, bem como o entendimento 
da aprendizagem da docência como um processo de desenvolvimento contínuo, 
evolutivo e a longo prazo.  
 
Entende-se o desenvolvimento profissional dos professores como 
um processo individual e coletivo que se deve concretar no local de 
trabalho do docente: a escola; e que contribui para o desenvolvimento 
das suas competências profissionais, através de experiências de índole 
diferente, tanto formais como informais. O conceito de desenvolvimento 
profissional tem vindo a modificar-se durante a última década, sendo essa 
mudança motivada pela evolução da compreensão de como se produzem 
os processos de aprender a ensinar. Nos últimos tempos, tem-se vindo a 
considerar o desenvolvimento profissional como um processo a longo 
prazo, no qual se integram diferentes tipos de oportunidades e 
experiências, planificadas sistematicamente para promover o 
crescimento e desenvolvimento do docente. (MARCELO, 2009, p. 7)  
 
 
A partir dessa definição, o autor expande o conceito referindo-se a uma 
série de aspectos interligados, ora com foco na identificação dos princípios do 
DPD, ora descrevendo as características do processo; e em outros momentos 
evidenciando a relação epistemológica da formação de professores com áreas 
de teoria e da investigação didática tais como a escola, o currículo e a inovação 
e o ensino (GARCÍA, 1999). Farei referência aqui aos aspectos que compõem 





profissional docente dos professores do EMED. Esses mesmos aspectos 
poderão ser reconhecidos nos próximos capítulos, ao serem retomados, explicita 
ou implicitamente, no contexto da descrição das situações de aprendizagem 
formais e informais que integram o percurso formativo protagonizado pelos 
docentes do Ensino Médio Técnico em Informática do Senac São Paulo.  
• Em primeiro lugar, o conceito de desenvolvimento profissional docente se 
baseia no construtivismo, em contraposição aos modelos transmissivos. 
Nesse marco, o professor é visto como “um sujeito que aprende de forma 
ativa, ao estar implicado em tarefas concretas de ensino, avaliação, 
observação e reflexão” (MARCELO, 2009, p. 10). Vaillant e Marcelo 
destacam, também, a importância de que os professores participem da 
formatação do seu próprio aprendizado, identificando o que precisam 
aprender, pois: 
         [...] quando os professores participam da formatação de seu 
próprio aprendizado, seu compromisso cresce. É mais provável que os 
docentes utilizem o que aprendem quando o desenvolvimento 
profissional centra-se na resolução de problemas referentes aos seus 
contextos particulares [...] (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 173) 
 
No caso do DPD ligado ao EMED, o olhar construtivista decorre da própria 
concepção de educação presente na proposta pedagógica da escola em 
questão, que, à luz do princípio de isomorfismo já explicitado (GARCÍA, 
1999), serviu como referência para a proposição, mediação e/ou 
acompanhamento de todas as situações de aprendizagem 
protagonizadas pelos professores, seja em contextos formais ou 
informais. 
• Trata-se de um processo a longo prazo, sustentado por aprendizagens 
que ocorrem ao longo do tempo. Nesse percurso, que precisa ser 
adequadamente acompanhado pelos formadores, é necessário que as 
crenças dos professores sejam levadas em consideração e que estes 
tenham a chance de relacionar as novas experiências com seus 
conhecimentos prévios, a fim de aprimorar a compreensão das teorias 
que subjazem à prática. Nesse sentido, o professor é visto como um 
prático reflexivo “que vai adquirindo mais conhecimentos a partir de uma 





a este tópico, vale destacar que o DPD do EMED foi, desde sua 
concepção, entendido como um percurso que se iniciou no primeiro 
contato dos professores com a escola, ainda enquanto candidatos 
participantes do processo seletivo, e que teve sequência tanto na 
formação estruturada quanto na prática docente realizada no cotidiano do 
ambiente escolar. 
• O desenvolvimento profissional deve ocorrer de forma integrada ao 
desenvolvimento da escola, na perspectiva de um processo de mudança 
organizacional e da cultura escolar no qual os professores estejam 
implicados (GARCÍA, 1999).  Essa busca pela mudança está 
intrinsecamente ligada à melhoria das condições de trabalho dos 
professores, bem como ao fortalecimento da sua autonomia.  
Melhorar as capacidades dos docentes sem mudar as condições 
que influenciam a possibilidade de aplicar essas capacidades pode, 
inclusive, resultar contraproducente. Essas condições incluem o tempo e 
as oportunidades de praticar novos métodos, um salário adequado, o 
necessário apoio técnico e um acompanhamento sustentável. Assim, a 
menos que o desenvolvimento profissional seja formatado como parte 
inseparável de um processo de mudança, é provável que esse não seja 
definitivamente eficaz. (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 175). 
 
Ainda no escopo da busca pela reforma da escola, Vaillant e Marcelo 
(2012) destacam a necessária compreensão do desenvolvimento 
profissional como um processo colaborativo, mesmo existindo espaço 
para a reflexão e para o trabalho individual.  
A resolução colaborativa de problemas é um pilar: o 
desenvolvimento profissional deveria ser organizado em torno das formas 
colaborativas de resolução de problemas. Sem elas, é possível que 
ocorram mudanças individuais, mas isso não garante que a escola mude. 
As atividades de resolução colaborativa de problemas permitem aos 
docentes trabalharem juntos para identificar problemas e depois 
solucioná-los. (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 174). 
 
O DPD do EMED se dá no marco da implantação de um curso inédito na 
escola em questão, caracterizado pela abordagem interdisciplinar e pela 
integração de saberes escolares e profissionais. A equipe de professores, 
por sua vez, foi composta em função dessa nova proposta educacional e 
integrada por educadores que iniciaram juntos sua trajetória no Senac 





contribuíram para que a integração entre o desenvolvimento profissional 
e o desenvolvimento da escola acontecesse a partir da existência de 
desafios em comum, vinculados a cenários de mudança. Esse contexto, 
somado à interdisciplinaridade do currículo e ao caráter coletivo das ações 
de planejamento educacional, propiciou a consolidação de espaços e 
hábitos de colaboração no cotidiano da prática docente. 
• O desenvolvimento profissional precisa ser construído em torno do 
trabalho diário dos docentes na escola, incorporando múltiplos 
formatos e fontes de informação. Essa característica do DPD implica 
em: 
[...] uma mudança no que tem sido a tradição na formação 
docente, organizada principalmente em torno da participação de 
professores em cursos. Isso não significa que os cursos e conferências 
não sejam necessários, esses devem ser considerados como pontos de 
partida de um processo de mudança mais amplo [...]. (VAILLANT; 
MARCELO, 2012, p. 173) 
 
No EMED o DPD é, por definição institucional, um percurso integrado 
tanto por ações formativas estruturadas quanto por situações de 
aprendizagem social e aprendizagem no local de trabalho. Assim, 
atividades de planejamento, ensino, avaliação, elaboração de projetos 
e interação com a comunidade escolar, dentre outras, têm sua 
dimensão formativa reconhecida e incentivada, no marco do processo 
de reflexão na ação. 
• Finalmente, o desenvolvimento profissional docente se fortalece 
significativamente quando é relacionado aos processos de 
desenvolvimento e inovação curricular. García (1999) enfatiza que a 
relação estabelecida no contexto escolar entre os professores e o 
currículo tem potencial incidência no alcance do DPD, considerando 
como variável a ser observada o maior ou menor protagonismo dos 
docentes na formulação do currículo. Nesse sentido, a elaboração de 
propostas curriculares surge como um potencial espaço de 
desenvolvimento a ser explorado. De acordo com Stenhouse (1984): 
[...] a margem de autonomia que os professores possuem, 
individual ou coletivamente, para tomar decisões de índole curricular 
determina em grande medida o desenvolvimento profissional que 
pode ocorrer ao se levar a cabo uma proposta curricular [...]. 






Gimeno (1986, p. 85, apud GARCÍA, 1999, p. 142) vai além, ao afirmar 
que “o desenvolvimento profissional dos docentes está, de certo modo, 
prefigurado na política curricular...”. Nesse sentido, também 
favorecidos pelo contexto inerente ao ineditismo do curso, os 
professores do Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio do 
Senac São Paulo tiveram a chance de interagir com o currículo e, a 
partir da própria experiência de ensino do primeiro ano de trabalho na 
escola, definir de forma colaborativa o conjunto de saberes e 
habilidades a serem abordados nas diferentes áreas de conhecimento 
em turmas subsequentes, no marco da elaboração de um dos 




1.1.1. Os modelos de desenvolvimento profissional docente no EMED 
 
 
Com base nas definições dos parágrafos anteriores, García (1999) propõe 
o reconhecimento de diferentes modelos de DPD. Para tal, adota o conceito 
elaborado por Sparks e Loucks-Horsley (1990, p. 235, apud GARCÍA, 1999, p. 
146), que caracteriza o modelo de desenvolvimento profissional docente como 
“um desenho para aprender, que inclui um conjunto de suposições acerca, em 
primeiro lugar, da origem do conhecimento, e, em segundo lugar, de como os 
professores adquirem ou desenvolvem tal conhecimento”. Assim, são 
identificados como possíveis modelos (GARCÍA, 1999): 
1- Desenvolvimento profissional autônomo: baseado na concepção de 
que os professores devem aprender por si mesmos, sendo capazes 
de gerir individualmente seu próprio processo de aprendizagem. 
2- Desenvolvimento profissional baseado na reflexão, no apoio 
profissional mútuo e na supervisão: fundamentado na reflexão como 
meio para o desenvolvimento profissional, por meio da utilização de 





biografias profissionais e conhecimentos prévios, os diálogos e 
representações sobre o conhecimento pedagógico do conteúdo, o 
apoio profissional mútuo e a observação e posterior análise de práticas 
de ensino.  
3- Desenvolvimento profissional por meio do desenvolvimento e inovação 
curricular e da formação no centro: baseado em atividades em que os 
docentes criam, reformulam ou adaptam currículos, programas e 
processos de melhoria da escola, conforme relação entre 
desenvolvimento curricular e desenvolvimento profissional já citada 
neste trabalho. 
4- Desenvolvimento profissional por meio de cursos de formação: 
caracterizado como o modelo de formação docente mais tradicional e 
reconhecido no âmbito educacional.  
5- Desenvolvimento profissional por meio da investigação: baseado nas 
ideias de reflexão na ação e reflexão sobre a reflexão na ação 
(SCHÖN, 1983, 1992, 1997, 2000) e no entendimento do professor 
como um sujeito capaz de refletir sobre sua própria prática e, a partir 
dessa reflexão, identificar e diagnosticar problemas e propor soluções 
metodológicas adequadas a cada cenário.  
Conforme refletido na análise dos princípios e características do DPD, e 
de acordo com o detalhamento do processo de aprendizagem da docência ligado 
ao EMED, do qual tratarei nos próximos capítulos, o desenvolvimento 
profissional docente inerente ao Técnico em Informática Integrado ao Ensino 
Médio do Senac São Paulo, mais do que corresponder literalmente a um dos 
modelos agora apresentados, apresenta características diversas. Nesse sentido, 
vale destacar o esclarecimento de García (1999). Nas palavras do autor: 
 [...] o facto de terem sido referidos de forma independente não 
deve levar-nos a concluir que se trata de modelos ‘exclusivos’. Pelo 
contrário, podem e devem complementar-se sempre e quando exista 
clareza de objetivos em relação a que tipo de professor se pretende, com 
que currículo, em que escola, e com que conhecimento [...] (GARCÍA, 
1999, p. 189) 
 
Contudo, o propósito desta pesquisa, conforme evidenciado nos seus 





a situações nas quais o desenho de sequências de aprendizagem foi adotado 
como estratégia formativa. Assim, os próximos capítulos descreverão uma 
experiência de formação docente na qual atividades relacionadas ao desenho 
de sequências de aprendizagem em contextos formais e informais ganharam 
especial relevância quando associadas à análise de conhecimentos prévios, ao 
apoio profissional mútuo, à observação e posterior análise de práticas de ensino, 
à prática reflexiva, às ações formativas estruturadas realizadas na própria escola 
e ao desenvolvimento e inovação curricular.  
 
 
1.1.2. A orientação conceptual dos modelos de desenvolvimento 




A fim de encerrar a análise elaborada neste capítulo sobre o conceito de 
desenvolvimento profissional docente e sua relação com o processo de 
aprendizagem da docência no EMED, bem como buscando fornecer mais 
indícios acerca das situações de aprendizagem formal e informal realizadas no 
marco deste último, contextualizando assim o detalhamento a ser feito nos 
próximos capítulos, reproduzirei a seguir o quadro construído por García (1999, 
p. 192) sobre os diferentes formatos de DPD em função da orientação 
conceptual. Para indicar, dentre as práticas citadas pelo autor no quadro, 
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Quadro 2 – Diferentes formatos de modelos de desenvolvimento profissional em 
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1.2. BASE DE CONHECIMENTO PARA O ENSINO E PRÁTICA REFLEXIVA 
 
 Ao olharmos para o objeto dessa pesquisa, à luz dos conceitos detalhados 
no subitem anterior e buscando identificar características do processo de 
aprendizagem da docência ligado ao EMED, ganham relevância as perguntas 
apresentadas por Marcelo (2009) sobre os conteúdos do DPD.  
Sobre o que versa o desenvolvimento profissional docente? Quais 
são suas matérias e conteúdos? Essa é uma pergunta incontornável 
quando abordamos a temática do desenvolvimento profissional 
docente. E, basicamente, essa pergunta leva a que coloquemos 
outras: o que é que os professores conhecem e o que é que devem 
conhecer? Quais os conhecimentos relevantes para a docência e 
para o seu desenvolvimento profissional? Como é que este 
conhecimento se adquire? (MARCELO, 2009, p. 17) 
 
 
Buscando aportar respostas a esses interrogantes, Marcelo (2009), 
apoiando-se em Cochran-Smith e Lytle (1999), apresenta uma primeira 
classificação do conhecimento necessário para o ensino, considerando sua 
origem, seu processo de produção e o papel desempenhado pelos professores 
nesse processo. Assim, são identificadas as seguintes categorias: 
▪ Conhecimento para a prática: nesta primeira concepção entende-se 
que a relação entre conhecimento e prática é aquela na qual o 
conhecimento serve para organizar a prática e, desta forma, 
conhecer mais (conteúdos, teorias educativas, estratégias 
instrucionais) conduz, de maneira mais ou menos direta, a uma 
prática mais eficaz. O conhecimento para ensinar é um conhecimento 
formal, que deriva da investigação universitária, ou seja aquele de 
que se fala quando os teóricos dizem que o ensino gera um corpo de 
conhecimento distinto do conhecimento comum. Nesta perspectiva, 
a prática tem muito a ver com a aplicação do conhecimento formal às 
situações práticas de ensino. 
▪ Conhecimento na prática: a ênfase da investigação sobre aprender a 
ensinar tem sido colocada na procura do conhecimento na ação. 
Pensa-se que aquilo que os professores conhecem está implícito na 
prática, na reflexão sobre a prática e na indagação e narrativa dessa 
prática. Um pressuposto desta perspectiva resulta da convicção de 
que o ensino é uma atividade envolta em incerteza, espontânea, 
contextualizada e construída como resposta às particularidades do 
dia-a-dia das escolas e salas de aula. O conhecimento emerge da 
ação, das decisões e juízos que os profissionais tomam. Este é um 
conhecimento que se adquire através da experiência e deliberação, 
sendo que os professores aprendem quando têm a oportunidade de 





▪ Conhecimento da prática: esta última tendência está incluída na linha 
de investigação qualitativa, mas próxima do movimento denominado 
“o professor como investigador”. Parte-se da ideia que em ensino não 
tem sentido distinguir entre conhecimento formal e prático, mas que 
o conhecimento é construído de forma coletiva no interior de 
comunidades locais formadas por professores que trabalham em 
projetos de desenvolvimento da escola, de formação ou de indagação 
colaborativa. (COCHRAN-SMITH & LYTLE, 1999, apud 
MARCELO, 2009, p. 17,18). 
 
Paralelamente, e ainda no intuito de aportar elementos que permitam 
identificar o conteúdo do DPD, Marcelo (2009) cita o modelo proposto por 
Grossman (1990) e modificado por Morine-Dershimer e Kent (2003) sobre o 
conhecimento dos professores, com foco no conhecimento didático do conteúdo1 











                                                                                                                                                       
Figura 1 – Categorias que contribuem para o conhecimento didático do conteúdo 
(MORINE-DERSHIMER & KENT, 2003, apud MARCELO, 2009, p. 18)                                                                          
 
1 Essa expressão (em inglês, Pedagogical Content Knowledge) aparece traduzida na literatura 
especializada como “conhecimento didático do conteúdo” (Bolívar, 2005; Montero, 2005), 
“conhecimento dos conteúdos pedagogizados” (Monteiro, 2002) e “conhecimento pedagógico das 
matérias de ensino” (Avalos, 2007), dentre outras formas. Embora admitindo-as como equivalentes no 
contexto estabelecido pelo objeto dessa pesquisa, adotarei na minha análise, como versão em português 
do termo original, a expressão “conhecimento pedagógico do conteúdo”, com base nos estudos de 





A partir das respostas ensaiadas por Marcelo (2009) para elucidar a 
questão formulada por ele mesmo sobre o conteúdo do desenvolvimento 
profissional docente, a seguir discorrerei sucintamente sobre duas bases 
epistemológicas que, de forma integrada ao conceito de desenvolvimento 
profissional docente, fundamentam essa pesquisa: a base de conhecimento para 
o ensino (SHULMAN, 1986, 2014) e a prática reflexiva inerente à docência 
(SCHÖN, 1983, 1992, 1997, 2000). 
Conforme apontado por Mizukami (2004): 
 Muitos pesquisadores vêm estudando as bases de conhecimento 
profissional para o ensino a partir de uma variedade de perspectivas 
teórico-metodológicas. Há estudos que focalizam fontes e 
fundamentos das compreensões dos professores, procurando 
estabelecer relações entre os conhecimentos por eles construídos ao 
longo de sua vida profissional e aqueles adquiridos em curso de 
formação inicial e/ou programas de formação continuada. Há estudos 
que focalizam processos cognitivos envolvidos tanto na proposição 
quanto no desenvolvimento de atividades que o professor planeja. Há 
outros que consideram o conhecimento do professor, focalizando os 
conteúdos de seus pensamentos – o conhecimento que o professor 
tem do aluno, do currículo, de teorias pedagógicas, de fins e metas 
educacionais etc. Tais estudos, embora não conclusivos, têm 
contribuído para compreensões sobre o que o professor pensa e 
sobre como apreende a ser professor. Têm gerado, igualmente, uma 
série de classificações/tipologias que possuem elementos em 
comum, mas também sutilezas idiossincráticas tais como Tardif et al 
(1991), Shulman (1987), Schön (1983, 1987), Perrenoud (2000)2. 
(MIZUKAMI, 2004, p. 34). 
 
 
A autora chama a atenção para o fato de que, embora esses estudos 
sirvam de marcos explicativos, existe a necessidade de desenvolver pesquisas 
que os comprovem e que evidenciem suas limitações e seus avanços na 
contemporaneidade. Nesse sentido, Mizukami (2004) foca sua análise as 
contribuições de L. S. Shulman (1986, 1987) sobre aprendizagem da docência e 
conhecimento base para o ensino, justificando a escolha pela ampla relevância 
que, nas últimas décadas, a obra do autor tem tido ao influenciar pesquisas e 
políticas de formação e desenvolvimento profissional de professores 
(MIZUKAMI, 2004, p. 34).  
 
 
2 Nota da autora: Embora as competências, segundo o autor, não possam ser identificadas com 





Para Shulman (1986), a base de conhecimento para o ensino é constituída 
por um repertório profissional do qual o professor precisa para o exercício da 
docência. De acordo com Mizukami (2004): 
A base de conhecimento para o ensino consiste de um corpo de 
compreensões, conhecimentos, habilidades e disposições que são 
necessários para que o professor possa propiciar processos de 
ensinar e de aprender, em diferentes áreas de conhecimento, níveis, 
contextos e modalidades de ensino. Essa base envolve 
conhecimentos de diferentes naturezas, todos necessários e 
indispensáveis para a atuação profissional. É mais limitada em cursos 
de formação inicial, e se torna mais aprofundada, diversificada e 
flexível a partir da experiência profissional refletida e objetivada. Não 
é fixa e imutável. Implica construção continuada, já que muito ainda 
está para ser descoberto, inventado, criado. Para Shulman (1986, 
1987), a base de conhecimento se refere a um repertório profissional 
que contém categorias de conhecimento que subjazem à 
compreensão que o professor necessita para promover 
aprendizagens dos alunos. Trata-se de um modelo que foi concebido 
considerando o conceito de ensino como profissão, envolvendo 
delimitação de campo de conhecimento que pode ser sistematizado 
e partilhado com outros: os profissionais do ensino necessitam de um 
corpo de conhecimento profissional codificado e codificável que os 
guie em suas decisões quanto ao conteúdo e à forma de tratá-lo em 
seus cursos e que abranja conhecimento pedagógico quanto 
conhecimento da matéria. (MIZUKAMI, 2004, p. 38).  
 
 
A partir das reflexões da autora em referência à obra de L. S. Shulman, a 
conexão entre desenvolvimento profissional docente e conhecimento base para 
o ensino fica, mais uma vez, em evidência. Nos parágrafos seguintes, por meio 
da descrição das categorias que compõem o conhecimento base, procurarei 
contribuir com o reconhecimento da relação existente entre três elementos 
relevantes à questão abordada na presente pesquisa, conforme apontado por 
Marcelo (2009) e Garcia (1999, 2009): o desenvolvimento profissional docente, 
o conhecimento pedagógico do conteúdo e o desenho de sequências de 
aprendizagem.  
Shulman (2005, p. 10, 11) identifica as categorias essenciais que 
compõem a base de conhecimento para o ensino, sendo elas: o conhecimento 
do conteúdo; o conhecimento pedagógico geral; o conhecimento do currículo; o 
conhecimento pedagógico do conteúdo; o conhecimento dos alunos e suas 
características; o conhecimento do contexto educacional e o conhecimento dos 





históricos e filosóficos. Dentre essas categorias, o autor destaca a importância 
do conhecimento pedagógico do conteúdo. 
Dentre essas categorias, o conhecimento pedagógico do 
conteúdo adquire particular interesse, porque identifica os corpos de 
conhecimentos distintivos para o ensino. Representa a mescla entre 
matéria e didática pela qual chega-se a uma compreensão de como 
determinados temas e problemas se organizam, se representam e se 
adaptam aos diversos interesses e capacidades dos alunos, e se expõem 
para serem ensinados. O conhecimento pedagógico do conteúdo é a 
categoria que, com maior probabilidade, permite distinguir entre a 
compreensão do especialista em uma área do saber e a compreensão do 
pedagogo. (SHULMAN, 2005, p. 11) 
 
García (1999, 2009) também destaca a relevância do conhecimento 
pedagógico do conteúdo nos processos de pesquisa e formação de professores, 
ao afirmar que, enquanto linha de investigação, “representa a confluência de 
esforços de investigadores didáticos com investigadores de matérias específicas 
preocupados com a formação de professores” (GARCÍA, 1999, p. 88) e que “nos 
últimos anos tem-se vindo a trabalhar em diferentes contextos educacionais para 
ir esclarecendo quais são os componentes e elementos desse tipo de 
conhecimento profissional para o ensino” (GARCÍA, 2009, p. 48).  
No que diz respeito ao processo de desenvolvimento profissional docente 
protagonizado pelos professores do Ensino Médio Técnico do Senac São Paulo, 
sem entrarmos, ainda, na observação das situações de aprendizagem formais e 
informais que o compõem (que serão detalhadas no capítulo subsequente), vale 
destacar que a preocupação com a construção da base de conhecimento para o 
ensino, entendida como um processo contínuo e necessariamente respaldado 
pela escola, está presente nos documentos institucionais que orientam a prática 
docente e a respectiva gestão educacional. De acordo com a Proposta 
Pedagógica do Senac São Paulo (2005): 
A constituição do grupo de docentes é atividade simultânea à 
formação do grupo de aprendizagem. O processo de seleção dos 
docentes deve ser normatizado e feito mediante um conjunto efetivo e 
sistematizado de meios. Os profissionais contratados, de competência 
assegurada, necessitam de integração a esta proposta e aos planos de 
curso e projetos pedagógicos, bem como de acompanhamento contínuo 
e sistemático, além de desenvolvimento pedagógico, visando à 
metodologia preconizada.  Os Planos de Trabalho Docente, elaborados 
a partir de Plano de Curso e de Projeto Pedagógico, devem ser flexíveis, 
práticos e integrados entre si, o que pressupõe construção coletiva do 





locais, as experiências particulares, os conhecimentos, os procedimentos 
e as tecnologias emergentes possam integrar efetivamente o processo 
de construção do conhecimento. (SENAC, 2005, p. 14) 
 
Uma outra característica relevante do EMED, pensando no processo de 
construção da base de conhecimento para o ensino (e, fundamentalmente, do 
conhecimento pedagógico do conteúdo) é o caráter interdisciplinar do currículo, 
que se projeta nas ações de planejamento, mediação e avaliação de 
aprendizagem. Nesse sentido, aquilo que em uma matriz disciplinar implicaria 
em conhecimento pedagógico inerente a cada uma das matérias que compõem 
o currículo, no EMED se concretiza, de forma integrada aos saberes relativos à 
formação profissional técnica, em conhecimento pedagógico referente a cada 
uma das áreas de conhecimento da Base Nacional Comum Curricular - BNCC 
(2018): Linguagens e suas tecnologias; Matemática e suas tecnologias; Ciências 
da natureza e suas tecnologias; Ciências humanas e sociais aplicadas.   
De acordo com o documento Série Orientações para a prática 
pedagógica - Ensino Médio Técnico: Planejamento educacional (SENAC, 
2020b), que serve como subsídio para a prática docente no EMED:  
Um dos principais desafios para o planejamento na proposta do 
EMED é desenvolver uma proposta integrada e interdisciplinar. A 
organização por áreas do conhecimento rompe com o modelo disciplinar, 
propondo um processo sistêmico, circular, no qual todos os saberes 
possuem a mesma importância e colaboram para a formação integral dos 
alunos. 
O Planejamento integrado também pode ser definido como um 
Plano coletivo de trabalho docente, no qual há participação coletiva dos 
docentes do curso para alinhamento de objetivos, identificação de temas 
para integração de saberes, compartilhamento de estratégias e 
redirecionamentos a partir da análise do desempenho dos alunos e da 
adesão às estratégias e aos recursos. (SENAC, 2020b, p. 7) 
 
Essa dinâmica de planejamento busca propiciar espaços de 
desenvolvimento profissional docente pautados pelo trabalho colaborativo e, 
fundamentalmente, pelo protagonismo das equipes de professores. Assim, 
somado a outras instâncias e estratégias formativas, o planejamento 
educacional é institucionalmente enxergado como um terreno potencialmente 
fértil para a construção do conhecimento pedagógico do conteúdo, que, de 





É o único conhecimento pelo qual o professor pode estabelecer 
uma relação de protagonismo. É de sua autoria. É apreendido no 
exercício profissional, mas não prescinde de outros tipos de 
conhecimentos que o professor aprende via cursos, programas, estudos 
de teorias etc. (MIZUKAMI, 2004, p. 40) 
 
Um outro aspecto relevante acerca da base de conhecimento para o 
ensino, considerando a intencionalidade deste trabalho acadêmico, é o 
reconhecimento das fontes que propiciam sua construção. Se aprender a ensinar 
é um processo complexo que envolve, dentre outros, fatores cognitivos, éticos, 
afetivos e de desempenho (COLE & KNOWLES, 1993, apud MIZUKAMI et al, 
2010), a experiência “é condição necessária (embora não suficiente) para a 
construção do conhecimento pedagógico do conteúdo por parte do professor” 
(MIZUKAMI, 2004, p. 40). De acordo com a autora: 
A base de conhecimento para o ensino (SHULMAN, 1987) vai 
sendo gradualmente construída a partir de quatro fontes básicas: os 
conteúdos das áreas específicas de conhecimento; os materiais e 
estruturas organizacionais; a literatura referente a processos de 
escolarização, de ensino e de aprendizagem e desenvolvimento humano, 
bem como sobre os fundamentos normativos, filosóficos e éticos da 
educação, e, por fim, pela sabedoria da prática, a fonte menos codificada 
de todas. (MIZUKAMI, 2004, p. 40) 
 
Ao reconhecermos a experiência como condição sine qua non e a prática 
como fonte do “aprender a ensinar”, nos aproximamos da perspectiva de Schön 
(1983, 1992, 1997, 2000) sobre a prática reflexiva inerente à docência. Conforme 
apontado por Darling-Hammond & Bransford (2019): 
Vários estudiosos exploraram especificamente os desafios 
envolvidos na preparação dos professores para uma ação efetiva. Schön 
(1983), por exemplo, sugere que existem alguns tipos de profissões – ele 
inclui a docência como um exemplo primordial – nos quais grande parte 
da informação necessária para tomar decisões eficazes de ensino surge 
no contexto da prática. Por exemplo, informações sobre quais ideias os 
alunos desenvolvem a respeito de um tópico, como estão entendendo ou 
não o material que está sendo ensinado e como os alunos aprendem 
melhor emergem no trabalho real da prática docente e orientam o 
planejamento e o ensino futuros. A maneira como estratégias diferentes 
funcionam com esse ou aquele grupo de alunos, bem como com 
indivíduos, também emerge no decorrer da execução desses planos e 
não consegue ser totalmente conhecida antes da hora.  (DARLING-
HAMMOND & BRANSFORD, 2019, p. 320) 
 Tal como destacado por Vaillant e Marcelo (2012, p. 57), “A noção de 





formar um profissional, é preciso melhorar sua capacidade reflexiva. Esse 
profissional tem que poder ter acesso ao conhecimento das complexas relações 
entre pensamento e ação.”. Ao investigar essas relações, Schön (2000) distingue 
entre o conhecer-na-ação, a reflexão-na-ação e a reflexão sobre a reflexão na 
ação. O conhecer-na-ação diz respeito ao conhecimento que se revela em ações 
observáveis, por meio de performances que refletem a execução capacitada 
dessas ações. Ao fazer algo previamente aprendido, realizamos atividades sem 
precisar pensar a respeito e obtendo resultados satisfatórios. Contudo, esse 
conhecimento apresenta limitações. 
Quando aprendemos a fazer algo, estamos aptos a executar 
sequências fáceis de atividades, reconhecimento, decisão e ajuste sem 
ter, como se diz, “que pensar a respeito”. Nosso ato espontâneo de 
conhecer-na-ação geralmente nos permite dar conta de nossas tarefas. 
No entanto, nem sempre é bem assim. Uma rotina comum produz um 
resultado inesperado, um erro teima em resistir à correção, ou, ainda que 
ações comuns produzam resultados comuns, há algo nelas que nos 
parece estranho, porque passamos a vê-las de outra maneira. Todas 
essas experiências, agradáveis e desagradáveis, contêm um elemento 
de surpresa. Algo não está de acordo com nossas expectativas. Em uma 
tentativa de preservar a constância de nossos padrões normais de 
conhecer-na-ação, podemos responder à ação colocando-a de lado, 
ignorando seletivamente os sinais que a produzem. Ou podemos 
responder a ela através da reflexão e temos duas formas de fazê-lo. 
(SCHÖN, 2000, p. 32) 
 
 Para o autor, a primeira dessas formas é a reflexão-na-ação, entendida 
como aquela por meio da qual o profissional, na sua prática, questiona os 
pressupostos do conhecer-na-ação, analisando e interpretando sua própria 
atividade, no marco de “um processo que não exige palavras” (SCHÖN, 1997, p. 
83). No âmbito que é objeto dessa dissertação, “[...] consiste na competência 
profissional do docente, para controlar racionalmente o curso da ação; trata-se 
da consciência durante a ação” (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 57).  
A reflexão-na-ação tem uma função crítica, questionando a 
estrutura de pressupostos do conhecer-na-ação. Pensamos criticamente 
sobre o pensamento que nos levou a essa situação difícil ou essa 
oportunidade e podemos, neste processo, reestruturar as estratégias de 
ação, as compreensões dos fenômenos ou as formas de conceber os 






A reflexão sobre a reflexão na ação, por sua vez, “trata da consciência 
distanciada da/sobre a ação, ou seja, uma vez que ocorreu, não envolve a ação 
como tal, mas a reflexão sobre ela” (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 57). 
Consiste em uma análise feita após a ação ter sido realizada, por meio da qual 
é possível pensar no ocorrido, nos significados atribuídos no contexto dessa 
ação e na correspondente reflexão-na-ação, e nos novos significados que 
poderiam ser atribuídos em ações futuras (SCHÖN, 1997).  
Por outro lado, é possível olhar retrospectivamente e refletir sobre 
a reflexão-na-ação. Após a aula, o professor pode pensar no que 
aconteceu, no que observou, no significado que lhe deu e na eventual 
adoção de outros sentidos. Refletir sobre a reflexão-na-ação é uma ação, 
uma observação e uma descrição, que exige o uso de palavras. (SCHÖN, 
1997, p. 83). 
 
  Nos documentos institucionais que subsidiam a prática pedagógica dos 
professores do EMED, a necessidade de desenvolver uma prática reflexiva fica 
explícita, fundamentalmente, nas orientações referentes ao planejamento 
educacional.  
O planejamento concretiza a intencionalidade do professor no 
desenvolvimento de sua ação educacional, orientada pelos princípios da 
ação-reflexão-ação, tão necessária para a prática pedagógica 
transformadora. [...] Dessa forma, o nosso convite é para que você, 
professor, torne o planejamento uma ação intencional e significativa, 
fundamentada no trinômio reflexão-ação-reflexão. Que o exercício de 
planejamento e a elaboração de seus planos de aula possam ser um 
momento de balanço de seu próprio desenvolvimento como mediador, 
fundamental para sua formação contínua e sua prática docente, dentro e 
fora do Senac. (SENAC, 2020b, p. 2, 7) 
 
 
Paralelamente às orientações formais da escola, a prática reflexiva 
enquanto premissa e intencionalidade formativa permeia todo o processo de 
desenvolvimento profissional docente protagonizado pelos professores do 
EMED, desde o processo seletivo até os diferentes momentos de formação em 








2. O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE NO EMED 
 
 
Conforme exposto no capítulo anterior, com base na concepção do 
professor como profissional do ensino e entendendo a aprendizagem da 
docência como um processo de desenvolvimento contínuo, o percurso formativo 
protagonizado pelos professores do EMED, objeto desse estudo, é 
compreendido como um processo de desenvolvimento profissional docente 
(GARCÍA, 1999, MARCELO, 2009, VAILLANT; MARCELO, 2012), cujas 
principais características podem ser resumidas nos tópicos a seguir:  
• Trata-se de um percurso composto tanto por ações formativas 
estruturadas quanto por situações de aprendizagem social e no local de 
trabalho, percurso que teve início no processo seletivo (com os 
professores ainda na condição de candidatos) e continuou por meio de 
cursos de capacitação, bem como nas ações de planejamento, ensino, 
avaliação e desenvolvimento de materiais de apoio à atividade docente 
realizadas no cotidiano do âmbito escolar.  
• Ocorreu no contexto da implantação de um curso (o EMED) que, além de 
ser inédito na escola em questão, caracteriza-se pela abordagem 
interdisciplinar e pela integração de saberes escolares e profissionais.  
• Refere-se a uma equipe docente que, em função do apontado no item 
anterior, foi composta para atuar no EMED e integrada por educadores 
que iniciaram juntos sua trajetória no Senac São Paulo.  
• Caracteriza-se, do ponto de vista da intencionalidade formativa, por ser 
um processo permeado pela prática reflexiva e composto, dentre outras 
atividades, por diversas situações de aprendizagem formal e informal nas 
quais os professores, em diferentes contextos e momentos do seu DPD, 
tiveram como tarefa (e, ao mesmo tempo, como desafio) desenhar 
sequências de aprendizagem.  
O potencial do desenho de sequências de aprendizagem como estratégia 





marco dos seus estudos sobre formalidade e informalidade na aprendizagem da 
docência.  
Da minha parte, vou me concentrar em um dos aspectos 
que considero que podem aportar aos professores em formação 
uma aproximação à identidade profissional docente que 
desejamos construir: a construção do conhecimento didático do 
conteúdo por meio do desenho de sequências de aprendizagem. 
(GARCÍA, 2009, p. 48) 
 
Para García, a construção do conhecimento pedagógico do conteúdo, 
considerado por ele como “a combinação adequada entre o conhecimento da 
matéria a ensinar e o conhecimento didático-pedagógico referente a como 
ensiná-la” (GARCÍA, 2009, p. 48), se dá no marco do processo de 
desenvolvimento profissional docente, que é entendido pelo autor como “um 
processo individual e coletivo que se deve concretar no local de trabalho do 
docente: a escola; e que contribui para o desenvolvimento das suas 
competências profissionais, através de experiências de índole diferente, tanto 
formais como informais” (MARCELO, 2009, p. 7).  
Na hora de caracterizar o desenho de sequências de aprendizagem, 
García (2009) se apoia em Koper & Olivier (2004).  
Um desenho de aprendizagem se define como uma 
aplicação de um modelo pedagógico para alcançar um objetivo de 
aprendizagem concreto, para um determinado grupo de alunos e 
para um contexto específico ou um domínio determinado de 
conhecimento. O desenho de aprendizagem especifica processos 
de ensino-aprendizagem. De forma mais concreta, especifica em 
quais condições professores e alunos devem realizar as 
atividades que permitam aos alunos alcançar os objetivos de 
aprendizagem desejados. (KOPER & OLIVIER, 2004, p. 98, apud 
GARCÍA, 2009, p. 49) 
 
García (2009) ainda ressalta a importância de que, enquanto estratégia 
formativa, o desenho de sequências de aprendizagem seja proposto de forma 
que os professores contemplem no seu planejamento não somente ações 
inerentes ao ensino, mas, fundamentalmente, atividades realizadas pelos alunos 
na dimensão da aprendizagem. 
No nosso grupo de investigação estamos trabalhando na 
identificação e descrição de sequências de aprendizagem por 
parte de docentes, que possam ilustrar processos de 
aprendizagem dos alunos e que possam ser aplicadas a 





Por meio de uma entrevista, solicitamos que descrevam uma 
sequência completa (que pode abranger um tema, um módulo ou 
um curso completo) enfatizando que precisam descrever não 
somente o que eles fazem, mas principalmente quais são as 
tarefas de aprendizagem que os alunos devem realizar. Essas 
tarefas de aprendizagem são variadas: individuais, grupais, de 
assimilação, comunicação, aplicação, produção etc. E as tarefas 
de aprendizagem se associam aos apoios que recebem os alunos 
e o docente para o seu desenvolvimento, assim como os recursos 
empregados. (GARCÍA, 2009, p. 50, 51) 
 
Considerando os objetivos desse estudo, na sequência serão descritos os 
momentos do processo de DPD ligado ao EMED nos quais, de forma intencional, 
o desenho de sequências de aprendizagem foi utilizado como estratégia 
formativa. São eles: 
• O processo seletivo protagonizado pelos professores participantes da 
pesquisa, ainda enquanto candidatos, entre setembro e dezembro de 
2018. Mais especificamente, as etapas 2 (teste escrito no qual foi 
solicitada a elaboração de uma sequência didática voltada a alcançar um 
objetivo de aprendizagem predefinido - tarefa equivalente ao desenho de 
uma sequência de aprendizagem), 3 (dinâmica de grupos consistente em 
um planejamento que envolveu o desenho de sequências de 
aprendizagem) e 4 (aula teste que incluiu o prévio desenho da sequência 
de aprendizagem em questão).  
• As atividades desenvolvidas durante o programa de formação 
educacional prévio ao início da atividade docente (realizado em janeiro de 
2019) que envolveram o desenho de sequências de aprendizagem de 
parte dos professores participantes.  
• As reuniões semanais de planejamento docente do Técnico em 
Informática Integrado ao Ensino Médio, realizadas a partir de janeiro de 
2019, nas quais os professores de cada área de conhecimento 
desenharam sequências de aprendizagem. 
• O processo de elaboração do Plano de Orientação para a Oferta (PO) do 
primeiro ano do Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio 
(realizado no decorrer de 2019), mais especificamente, a elaboração de 
sequências de aprendizagem protagonizada nesse contexto pelos 
professores participantes desse estudo. 
 
Previamente, a modo de contextualização, apresentarei o Plano de Curso do 
Ensino Médio Técnico em Informática do Senac São Paulo, relacionando-o com 





2.1. O PLANO DE CURSO DO ENSINO MÉDIO TÉCNICO EM INFORMÁTICA 
O Ensino Médio Técnico em Informática (EMED) possui um currículo que 
se caracteriza pelo seu caráter interdisciplinar, integrando a formação 
profissional técnica e as áreas de conhecimento do Ensino Médio na perspectiva 
do trabalho por projetos, tal como detalhado no Plano de Curso oficial (SENAC, 



















Figura 2 – Organização curricular do Técnico em Informática Integrado ao Ensino 
Médio (SENAC, 2018, p. 13).  
 
Longe da intenção de adotar como parâmetro de análise uma definição 
unívoca de interdisciplinaridade, mas visando aportar elementos que contribuam 
com o reconhecimento de visão subjacente tanto na matriz curricular quanto na 
concepção do processo de ensino-aprendizagem do EMED, é possível observar 





tanto à estruturação do currículo quanto às práticas de ensino desenvolvidas a 
partir dele. De acordo com Fernanda Yamamoto, responsável pela concepção 
do Plano de Curso do Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio: 
“Assumimos o desafio de desenhar um currículo sem componentes 
fragmentados. A organização curricular foi pensada de forma que houvesse uma 
integração educacional efetiva e não apenas na matrícula. Com isso, a formação 
técnica e profissional é desenvolvida no âmbito das áreas de conhecimento.”. 
Essa intencionalidade nos remete a uma visão complexa do conceito, condizente 
com o cenário apontado por Thiesen (2008).  
Nesse sentido, a interdisciplinaridade será articuladora do 
processo de ensino e de aprendizagem na medida em que se produzir 
como atitude (Fazenda, 1979), como modo de pensar (Morin, 2005), 
como pressuposto na organização curricular (Japiassu, 1976), como 
fundamento para as opções metodológicas do ensinar (Gadotti, 2004), ou 
ainda como elemento orientador na formação dos profissionais da 
educação. (THIESEN, 2008, p. 546)3 
 
Assim, a estrutura curricular pretende superar a fragmentação da 
abordagem disciplinar, promovendo a articulação entre trabalho, ciência, cultura 
e tecnologia, integrando os objetivos de aprendizagem relativos às práticas 
sociais (autodesenvolvimento, relação interpessoal, vida em sociedade) aos 
saberes relativos à formação para o trabalho, bem como à formação para a 
inserção crítica e atuante na sociedade. Nesse sentido, a busca pela 
interdisciplinaridade nas práticas educacionais do EMED, considerando 
necessariamente o contexto estabelecido pela Proposta Pedagógica do Senac 
São Paulo (cujas premissas já foram apresentadas nessa dissertação), bem 
como o trabalho por projetos como uma característica essencial do curso, remete 
 
3 Para Fazenda (2001), “Interdisciplinaridade é uma nova atitude diante da questão do conhecimento, de 
abertura à compreensão de aspectos ocultos do ato de aprender e dos aparentemente expressos, 
colocando-os em questão (FAZENDA, 2008, p. 119, apud PEREZ, 2018, p. 458).  
Segundo Japiassu (1976) “Podemos dizer que nos reconhecemos diante de um empreendimento 
interdisciplinar todas as vezes em que ele conseguir incorporar os resultados de várias especialidades, 
que tomam de empréstimo a outras disciplinas certos instrumentos e técnicas metodológicos, fazendo 
uso dos esquemas conceituais e das análises que se encontram nos diversos ramos do saber, a fim de 
fazê-los integrarem e convergirem, depois de terem sido comparados e julgados. Donde podermos dizer 
que o papel específico da atividade interdisciplinar consiste, primordialmente, em lançar uma ponte para 
ligar as fronteiras que haviam sido estabelecidas anteriormente entre as disciplinas com o objetivo preciso 
de assegurar a cada uma seu caráter propriamente positivo, segundo modos particulares e com resultados 





a uma visão freireana da perspectiva interdisciplinar. Conforme citado por 
Thiesen (2008): 
Para Paulo Freire (1987), a interdisciplinaridade é o processo 
metodológico de construção do conhecimento pelo sujeito com base em 
sua relação com o contexto, com a realidade, com sua cultura. Busca-se 
a expressão dessa interdisciplinaridade pela caracterização de dois 
movimentos dialéticos: a problematização da situação, pela qual se 
desvela a realidade, e a sistematização dos conhecimentos de forma 
integrada. (FREIRE, 1987, apud THIESEN, 2008, p. 551) 
 
No que diz respeito às demais concepções educacionais que inspiraram 
a proposta e permeiam o Plano de Curso, para além dos aspectos diretamente 
ligados à ideia de interdisciplinaridade, é pertinente fazer menção às referências 
estabelecidas pelo Manifesto dos Pioneiros da Educação Nova (1932, apud 
AZEVEDO, 2010), para o qual me apoiarei nos estudos de Vidal (2013) e 
Pestana (2014). Analisando o Plano de Curso do EMED é possível identificar 
menções explícitas a muitas das ideias propostas pelo Manifesto e consolidadas 
como diretrizes oficiais pela Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018). 
Em primeiro lugar, e como visão que respalda todas as propostas que compõem 
o documento, vale destacar a concepção social da educação, ligada ao 
compromisso de construção de uma sociedade mais justa. 
Para o Senac São Paulo, a educação profissional é vista como um 
veículo de promoção das pessoas, organizações e comunidades, 
buscando fortalecê-las por meio de um processo que visa à inserção 
social e à ação participativa. Assim, educação profissional deve estar 
voltada para desenvolver as competências para o trabalho e para a 
melhoria da qualidade de vida. (SENAC, 2018, p.5) 
 
Na hora de fornecer indícios de como essa função social da educação se 
manifesta nos objetivos de desenvolvimento do aprendiz, o Plano de Curso, com 
base em uma perspectiva emancipatória de educação, faz menção tanto à 
necessária inserção do sujeito na dinâmica econômica do seu território quanto 
ao seu desenvolvimento pessoal, entendendo este último aspecto como 
condição para o primeiro. 
É papel do sistema educacional, tanto das escolas de educação 
básica quanto da educação profissional, rever a sua atuação e presença 
no cenário social e, empreender ações que possibilitem à sociedade - 
particularmente aos jovens - a construção de perspectivas, pessoais e 
coletivas, para o seu desenvolvimento pessoal e consequente inserção 
econômica. Esse posicionamento precisa ocorrer, preferencialmente, em 





afetem positivamente e ativando o potencial inventivo e criativo, oriundos 
de seu próprio contexto e território, de sua própria história e herança de 
lutas e reveses sociais e familiares. (SENAC, 2018, p.9) 
 
Em decorrência das afirmações anteriores, a formação integral aparece 
como mais um elemento essencial à prática pedagógica. Nesse sentido, os 
objetivos do curso aportam parâmetros concretos de como essa integralidade 
norteia a proposta, a partir de uma visão emancipadora de educação e com 
destaque para a necessária integração entre o desenvolvimento humano, os 
saberes escolares e as aptidões necessárias ao mundo do trabalho. O Plano de 
Curso do EMED consagra como objetivos: 
Formar o educando para o trabalho e a cidadania, para continuar 
aprendendo, de modo a ser capaz de transformar sua realidade, agir com 
flexibilidade e se adaptar aos desafios do mundo contemporâneo. 
Promover o desenvolvimento integral do aluno por meio de ações que 
articulem e mobilizem conhecimentos, habilidades, valores e atitudes de 
forma potencialmente criativa e que estimule o aprimoramento contínuo. 
Incentivar a pesquisa como um dos princípios pedagógicos e a 
consolidação do domínio técnico-científico. (SENAC, 2018, p.7) 
 
Na dimensão do currículo, os princípios inerentes à função social da 
educação e à formação integral do sujeito se integram com outras ideias 
fundamentais do Manifesto dos Pioneiros da Educação Nova e da BNCC, tais 
como a flexibilidade curricular, o aproveitamento das aptidões naturais dos 
indivíduos e a negação da fragmentação disciplinar, na perspectiva do ensino 
por competências e adotando como abordagem metodológica predominante o 
trabalho por projetos.  
O Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio conta com 
um currículo que integra, em proposta formativa, a formação profissional 
técnica e as áreas de conhecimento do ensino médio, de modo que as 
competências da formação profissional técnica são desenvolvidas no 
âmbito das áreas de conhecimento. Além das áreas do conhecimento, o 
currículo é organizado pelos projetos do ano letivo em articulação com o 
projeto profissional e projeto de vida. [...] O currículo integrado pressupõe 
uma nova organização que supera a centralidade das disciplinas, que 
dificulta o estabelecimento de relações e inter-relações entre os 
campos/áreas do saber. Neste sentido, as áreas de conhecimento e a 
formação técnica profissional devem coexistir, sem a predominância de 
saberes e de forma complementar. (SENAC, 2018, p.12) 
 
 
Os princípios de protagonismo do aluno e autonomia da aprendizagem, 





algumas seções do documento, dentre elas as orientações metodológicas 
inerentes ao trabalho por projetos. 
O Projeto do Ano Letivo se configura como uma intencionalidade 
formativa, na qual se orientam e se desdobram os conhecimentos a 
serem mobilizados em cada área do conhecimento a partir de temáticas 
ou eixos estruturantes. Dessa forma, para cada ano há uma 
intencionalidade que se relaciona às necessidades, expectativas e 
desejos dos alunos, o que contribui para a superação de um dos 
principais desafios colocados para o Ensino Médio: promover uma 
educação realmente significativa para os jovens, que respeite e desperte 
interesses, que os auxilie na definição de seu Projeto de Vida com vista 
à continuidade dos estudos. O Projeto do Ano Letivo propõe ênfases 
contextualizadas pela compreensão do universo juvenil, a partir da 
concepção de juventudes e não de uma juventude única. Contribui para 
a integração curricular e a articulação de processos educativos social e 
culturalmente produtivos no cotidiano do processo formativo e na 
singularidade das trajetórias dos jovens. (SENAC, 2018, p.15-16)  
 
Ainda no campo do currículo e das orientações metodológicas, a ideia de 
educação integral, ligada à flexibilidade curricular e à autonomia na 
aprendizagem, é concretizada na proposição de dois projetos que coexistem 
com o projeto do ano letivo: o projeto de formação profissional e o projeto de 
vida.  
Um dos principais desafios de um currículo integrado é evitar a 
sobreposição ou hierarquização de saberes. Nesse sentido, o Projeto de 
Formação Profissional é uma dimensão integradora, fundamentada na 
pesquisa como princípio pedagógico e no trabalho como princípio 
educativo. O Projeto de Formação Profissional mobiliza as competências 
do Técnico em Informática, sendo norteado pela intencionalidade 
formativa do Projeto do Ano. Assim, as propostas têm como contexto o 
universo juvenil, suas necessidades, expectativas e perspectivas de 
transformação da realidade. [...] O processo de construção do Projeto de 
Vida acontece durante todo percurso formativo, ao longo dos três anos, 
com carga horária destinada e orientação docente, em momentos 
coletivos e individuais. Projetar a vida – no sentido de projetar-se, lançar-
se para além da realidade imediata - é um processo reflexivo, lógico e 
progressivo, necessário na construção de sentidos. (SENAC, 2018, p. 23-
24) 
 
Finalmente, o Plano de Curso do EMED propõe uma avalição coerente 
com os princípios que norteiam a organização curricular e o processo de ensino-
aprendizagem do curso, expostos nos parágrafos anteriores. 
A avaliação da aprendizagem também é uma estratégia que deve 
favorecer o modelo de um currículo integrado. Um dos princípios deste 
modelo é promover uma formação que considere os espaços e 
características dos sujeitos, bem como favorecer a criação e a construção 





propiciem acompanhar o desenvolvimento dos alunos e não a mera 
aquisição de saberes. A perspectiva é a de uma avaliação formativa, 
amplamente participativa e dialógica, que favoreça o estabelecimento de 
relações horizontais entre alunos e professores. (SENAC, 2018, p. 27) 
 
 
Em síntese, o Plano de Curso do Técnico em Informática Integrado ao 
Ensino Médio adota como premissas o reconhecimento da função social da 
escola, o entendimento da educação como meio de emancipação, a flexibilidade 
curricular, o protagonismo do aluno, a autonomia na aprendizagem, a não 
hierarquização dos saberes e a interdisciplinaridade, tendo o trabalho por 
projetos como elemento mobilizador dessas visões.  
A questão fundamental, neste caso, está em que, faltando aos 
homens uma compreensão crítica da realidade em que estão, captando-
a em pedaços nos quais não reconhecem a interação constituinte da 
mesma totalidade, não podem conhecê-la. E não o podem porque, para 
conhecê-la, seria necessário partir do ponto inverso. Isto é, lhes seria 
indispensável ter antes a visão totalizada do contexto para, em seguida, 
separarem ou isolarem os elementos ou as parcialidades do contexto, 
através de cuja visão voltariam com mais claridade à totalidade 
analisada. (FREIRE, 1987, p. 96) 
 
Dessa forma, a prática docente a ser desenvolvida pelos professores 
atuantes no curso, bem como o processo de formação de professores concebido 
para subsidiá-la, são, do ponto de vista da intencionalidade da escola, colocados 
a serviço da superação dos limites e das contradições de modelos educacionais 
caracterizados pela fragmentação do conhecimento e pela falta de conexão 
entre a escola e o seu território. 
 
2.2. O PROCESSO SELETIVO E SUA DIMENSÃO FORMATIVA 
 
 Conforme já foi apontado, o processo seletivo dos professores do EMED 
foi concebido para ser não somente um meio de captação de educadores aptos 
a exercer à docência de acordo com a proposta do curso, mas, também, visando 
à sua constituição como um espaço formativo. De acordo com García (1999), 
atualmente há um consenso entre pesquisadores, formadores e gestores 





formação” (GARCÍA, 1999, p. 141). Contudo, o autor considera que, para que 
esse entendimento vá além de uma declaração de intenções e se manifeste em 
ações do cotidiano escolar, é necessário identificar os fatores que podem 
favorecer ou dificultar sua concretização. E, dentre esses fatores, a autonomia 
da escola para tomar suas próprias decisões, inclusive as inerentes à 
composição das equipes docentes, tem um papel fundamental.  
[...] a ligação entre o desenvolvimento profissional e o 
desenvolvimento organizacional requer uma gestão democrática e 
participativa onde os professores possam tomar decisões em aspectos 
que possam ser relevantes para o desenvolvimento de projetos de 
aperfeiçoamento. Isso significa que a escola deve ter a autonomia 
suficiente para tomar suas próprias decisões de ensino, organizacionais, 
profissionais etc. Essa autonomia pode ser concretizada na capacidade 
da escola para selecionar seus próprios professores, de forma a que se 
recrutem os docentes mais capacitados para o tipo de projeto educativo 
e curricular que a escola realiza. (GARCÍA, 1999, p. 141) 
 
No caso do processo seletivo que derivou na contratação dos professores do 
EMED participantes dessa pesquisa, a escolha dos docentes que compuseram 
a equipe foi feita pela própria escola (a Unidade São Miguel Paulista do Senac 
São Paulo) com base no perfil docente predefinido no item 10 do Plano de Curso.  
O desenvolvimento da oferta ora proposta requer docentes com 
experiência multidisciplinar em trabalhos com jovens, mediação de 
grupos ou projetos sociais, lidar com o diverso, trabalho em equipe, 
trabalho por projetos, ter postura democrática, visão de mundo includente 
e crítica, e que tenham familiaridade com tecnologia da informação e 
comunicação [...]4 (SENAC, 2018, p. 31) 
 
A partir dessa referência, o processo seletivo foi estruturado considerando as 
seguintes etapas5: Fase 1 - Triagem de CVs; Fase 2 - Teste escrito; Fase 3 - 
Dinâmica de grupos; Fase 4 - Aula teste; Fase 5 - Entrevista. 
Tal como previamente anunciado, descreverei a seguir as etapas 2, 3 e 4, 
por serem aquelas nas quais os professores (ainda enquanto candidatos) 
desenharam sequências de aprendizagem. 
 
4 O trecho citado corresponde aos aspectos do perfil docente comuns a todas as áreas de conhecimento 
contempladas no curso, inclusive a formação profissional técnica. Pré-requisitos referentes à formação 
acadêmica necessária para o exercício da docência em cada área são, também, explicitados no Plano de 
Curso. 





O teste escrito (vide Anexo A), segunda fase do processo seletivo, foi 
estruturado com base em três questões, respectivamente intituladas: 
1. A competência como unidade estruturante do currículo  
2. O planejamento do processo de ensino-aprendizagem 
3. A intencionalidade da prática pedagógica  
Na questão 1, os candidatos precisaram (por analogia e com base no 
reconhecimento dos critérios utilizados na estruturação dos currículos do Senac 
São Paulo) esboçar as competências de um perfil profissional de conclusão (no 






















 A partir desse contexto, a questão 2 apresentou como desafio a elaboração 
de uma sequência de aprendizagem6 adequada ao desenvolvimento dessas 
mesmas competências. Para tal, além da base constituída pela resolução da 
questão 1, os candidatos contaram com um fragmento da Proposta Pedagógica 
















Figura 4 – Teste escrito: Questão 2 
 
 
6 Na solicitação feita aos candidatos na questão 2 do teste, foi utilizada a expressão “sequência didática”. 
Vale esclarecer que, no contexto do objeto analisado nessa pesquisa, a sequência didática não é, do ponto 
de vista institucional, entendida como uma construção invariavelmente ligada à produção de um gênero 
textual oral ou escrito (DOLZ, NOVERRAZ & SCHNEUWLY, 2004, p. 97, apud ARAÚJO, 2013, p. 323), mas 
sim adotada no sentido apontado por Masseron (1996), quem a define como “uma sequência de 
atividades progressivas, planificadas, dirigidas por um tema, um objetivo geral ou por uma produção” 
(MASSERON, 1996, p. 4, apud MACHADO, 2000, P. 7). Em função desses argumentos, é pertinente afirmar 






Finalmente, a questão 3 convidou aos candidatos a manifestarem suas 
opiniões acerca de diversos elementos que compõem a compreensão geral do 


















Figura 5 – Teste escrito: Questão 3 
 
A dinâmica de grupos (vide Anexo B), terceira fase do processo seletivo, 
contemplou três momentos:   
1. Apresentações dos candidatos 





3. Resolução de situações desafiadoras 
O espaço para desenho de sequências de aprendizagem foi disponibilizado 
no contexto do planejamento coletivo, no qual, reunidos em pequenas equipes, 
os candidatos precisaram elaborar uma proposta de planejamento 
interdisciplinar para o primeiro semestre do Ensino Médio Técnico em 
Informática, contando com o Plano de Curso do EMED e a Proposta Pedagógica 
do Senac São Paulo como subsídios. Vale destacar que, embora a atividade não 
estivesse exclusivamente voltada ao desenho de sequências de aprendizagem 
(envolvia também questões ligadas ao olhar interdisciplinar em relação aos 
componentes curriculares), tinha como um dos seus focos principais a avaliação 
dessa dimensão de análise e produção. No roteiro da dinâmica é possível 
observar, inclusive, a introdução de desafios relativos à inclusão no ambiente 
educacional, desafios que, de acordo com a intencionalidade refletida no roteiro, 
tinham que ser resolvidos pelos candidatos por meio do desenho de sequências 


















A terceira fase do processo seletivo consistiu em uma aula teste, cujo tema 
e objetivo foram escolhidos por cada candidato considerando o escopo do Plano 
de Curso do Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio. Conforme 
detalhado por Vivian Matias Garcia, coordenadora do processo seletivo dos 
professores do EMED participantes dessa pesquisa, “De acordo com os critérios 
estabelecidos para o processo, cada aula teste teve uma duração de 15 minutos, 
e os candidatos foram organizados em grupos de oito ou nove professores, 
sendo que os ‘alunos’ de cada aula teste eram, na perspectiva da simulação, os 
próprios educadores.”.  
Analisando o instrumento de avaliação utilizado para observar o desempenho 
dos candidatos durante essa fase (vide Anexo C), é possível constatar que o 
foco principal de análise na aula teste foram as competências e habilidades 
inerentes à mediação de aprendizagem. Contudo, o desafio apresentado aos 
candidatos implicou, também, na necessidade de desenhar previamente 
sequências de aprendizagem que criassem um contexto propício para que na 
aula fossem observadas tanto a prática docente na perspectiva da mediação de 
aprendizagem quanto a participação dos alunos enquanto protagonistas do 
processo. Inclusive, quatro dos dez indicadores que compõem o instrumento de 
avaliação supracitado fazem referência direta a aspectos ligados ao desenho de 
aprendizagem. Trata-se dos indicadores7: 
1- Utilizou estratégias participativas, dando espaço para que os alunos atuem 
como protagonistas da situação de ensino-aprendizagem.   
2- Valorizou o conhecimento prévio dos alunos, indagando e/ou propondo 
situações para sua ativação. 
5- Propôs atividades descentralizadas da figura do professor, viabilizando 
momentos de interação aluno-aluno (os alunos conversando entre si) e evitando 
que a interação seja sempre aluno-professor (um ou mais alunos conversando 
com o docente). 
 





8- Utilizou os recursos didáticos adequadamente, acrescentando à situação de 
ensino-aprendizagem novas possibilidades de interação e/ou construção de 
conhecimento. 
Por último, vale destacar que a descrição das etapas de seleção 
caracterizadas pelo desenho de sequências de aprendizagem enquanto 
estratégia formativa (no contexto de um processo seletivo concebido para se 
constituir, também, como espaço de formação) abre espaço para observarmos 
outra das premissas do processo de desenvolvimento profissional docente dos 
professores do EMED participantes desse estudo, considerando a 
intencionalidade pedagógica que motivou sua concepção de parte da escola: se, 
como já tem sido explanado, o conhecimento prévio dos alunos é considerado 
um elemento fundamental ao processo de ensino-aprendizagem tanto na 
Proposta Pedagógica do Senac São Paulo (2005) quanto no Plano de Curso do 
Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio (2018), de acordo com o 
princípio de isomorfismo na formação de professores (GARCÍA, 1999), o 
percurso de aprendizagem da docência protagonizado pelos professores em 
questão precisava ter como um dos seus pontos de partida a evidenciação das 
crenças desses educadores, decorrentes tanto da sua trajetória profissional no 
âmbito da docência e de experiências pessoais para além do âmbito escolar 
(MARCELO, 2009, p. 15) quanto do que Lortie (1975, apud Valliant e Marcelo, 
2012) denomina “aprendizagem por observação”.    
Isso ocorre com os futuros docentes. Trazem consigo uma série 
de crenças e imagens, baseadas em suas experiências prévias, que 
influem na forma como enfrentam a complexa tarefa da sala de aula. Eles 
realizam variadas aprendizagens “informais” em sua prolongada 
permanência em escolas e centros de educação média. Lortie (1975) 
denominou “aprendizagem por observação” aos saberes que se 
adquirem durante a vida escolar. Os docentes desenvolvem padrões 
mentais e crenças sobre o ensino a partir desse tão prolongado período 
de observação que experimentam como estudantes ao longo de toda sua 
vida escolar (VALLIANT; MARCELO, 2012, p. 53) 
 
Assim, o processo seletivo buscou evidenciar essas crenças para, no marco 
da prática reflexiva (SCHÖN, 1983, 1992, 1997, 2000) e com base no 
entendimento do DPD como um processo de mudança (GARCÍA, 1999; 





partir delas a transformação necessária à aprendizagem da docência no 
contexto do EMED. Dessa forma, processo seletivo, formação estruturada e 
aprendizagem em serviço integram-se para compor um percurso 
intencionalmente planejado, conforme será detalhado na sequência.  
 
2.3. AÇÕES FORMATIVAS ESTRUTURADAS 
 
No capítulo 1 desse estudo foram destacados os fundamentos e as 
orientações conceituais que caracterizam, do ponto de vista da intencionalidade 
da escola, o processo de formação de professores inerente ao EMED. Nesse 
contexto, as ações formativas estruturadas a serem descritas a seguir foram 
concebidas e realizadas no formato de cursos presenciais, agrupados em um 
programa de formação educacional prévio ao início das aulas do Ensino Médio 
Técnico. O referido programa (especificamente criado para contribuir com o 
desenvolvimento profissional docente dos professores do EMED) faz parte, por 
sua vez, do Programa de Desenvolvimento Educacional - PDE do Senac São 
Paulo. Conforme exposto na Intranet da referida Instituição: 
O PDE tem como objetivo favorecer a consolidação da Proposta 
Pedagógica, atendendo às necessidades de formação educacional dos 
profissionais que atuam na Instituição, com ênfase na prática pedagógica 
voltada ao desenvolvimento da aprendizagem com autonomia. O 
programa visa oferecer aos participantes as condições necessárias para 
o desenvolvimento de uma postura profissional reflexiva perante as 
questões suscitadas pela prática educacional, tendo como princípio o 
processo de ação-reflexão-ação.8 
 
 
Pautado na proposição de ações que promovam a prática reflexiva, o PDE 
busca superar entraves e críticas historicamente atribuídos aos cursos de 
formação docente, evidenciados em diversos estudos sobre formação inicial de 
professores. Tal como apontado por García e Vaillant (2009): 
Hoje, podemos constatar que na imensa maioria dos países existe 
uma grande insatisfação com a qualidade da formação inicial dos 
docentes. Ministérios de Educação, docentes em exercício, formadores 
de docentes, pesquisadores e também candidatos a docentes e 
empregadores põem em dúvida a capacidade das universidades e 
 





institutos de formação docente de resposta às necessidades atuais da 
profissão. As críticas referem-se à organização burocratizada da 
formação, ao divórcio entre a teoria e a prática, à excessiva fragmentação 
do conhecimento que se socializa e à escassa vinculação com as 
escolas. (GARCÍA; VAILLANT, 2009, apud VAILLANT; MARCELO, 2012, 
p. 63) 
 
Assim, o programa de formação educacional dos professores do EMED ora 
analisado foi configurado com o objetivo de buscar soluções para essas 
contradições, por meio da criação de espaços formativos nos quais a integração 
de teoria e prática, a contextualização do fazer docente na realidade da 
comunidade escolar e o olhar interdisciplinar voltado ao planejamento, à 
mediação e à avaliação do processo de ensino-aprendizagem contribuíssem 
com o desenvolvimento profissional dessa equipe de educadores, tendo como 
objetivo final a construção de práticas de ensino reflexivas, eficientes e 
funcionais à proposta do EMED. Nessa perspectiva, a valorização dos cursos de 
formação docente se une ao reconhecimento da necessidade de integrar essas 
ações formais a atividades ligadas à aprendizagem social e no local e trabalho, 
entendendo o DPD como um processo necessariamente contínuo e 
diversificado, e ressaltando ao mesmo tempo, tal como apontado por Darling-
Hammond (2014), a importância dos processos de formação estruturada.  
A despeito das persistentes críticas à formação docente, o peso 
de evidências substanciais indica que professores mais preparados para 
ensinar são mais bem-sucedidos e confiantes com os alunos do que 
aqueles que estudaram pouco ou quase nada para se tornarem 
professores. Dados recentes também indicam que as reformas na 
formação docente, que criaram programas mais estreitamente integrados 
com uma extensa preparação prática, entrelaçados com cursos sobre 
ensino e aprendizagem, produzem professores que são mais eficazes e 
que têm maior probabilidade de entrar na carreira e de permanecer nela. 
Uma contribuição importante da formação docente é que ela desenvolve 
as habilidades dos professores para examinar o ensino sob a perspectiva 
dos alunos, que trazem diferentes experiências e referências à sala de 
aula. (DARLING-HAMMOND, 2014, p. 230) 
 
 
O supracitado programa de formação educacional dos professores do 
Ensino Médio Técnico, pelo qual passaram os docentes participantes dessa 





40 horas e foi composto por cinco cursos presenciais realizados em um período 
de dez dias, tal como detalhado no quadro a seguir9.  
 
PDE - Formação educacional EMED 
 




Dias 1 e 2 
Jeito Senac de 
educar 
Promover o reconhecimento dos 
princípios, diretrizes e orientações 
da Proposta Pedagógica (PP) e do 
Modelo Pedagógico Senac (MPS), 
bem como a reflexão acerca de sua 
aplicabilidade no Técnico em 
Informática Integrado ao Ensino 
Médio. 
8 horas 





Promover a utilização de estratégias 
participativas de ensino-
aprendizagem no contexto da 
prática pedagógica desenvolvida no 
Técnico em Informática Integrado 
ao Ensino Médio. 
8 horas 
Dias 5, 6 e 7 
Desenvolvendo 
competências por 
meio de projetos 
Capacitar os participantes para a 
mediação do trabalho por projetos 
no contexto do Técnico em 









Capacitar os participantes para a 
avaliação de aprendizagem na 
perspectiva do desenvolvimento de 
competências no contexto do 
Técnico em Informática Integrado 
ao Ensino Médio. 
4 horas 
Dias 9 e 10 
Planejamento da 
prática pedagógica 
Capacitar os participantes para o 
planejamento da prática pedagógica 
no contexto do Técnico em 




Quadro 3 – PDE - Formação educacional EMED 
 
 Na sequência, conforme já foi anunciado, farei menção aos momentos 
desse programa nos quais o desenho de sequências de aprendizagem foi 
utilizado como estratégia formativa. Para tal, reproduzirei os respectivos trechos 
do roteiro de atividades dos cursos em questão (o roteiro do programa na sua 
totalidade está disponível no Anexo D dessa dissertação). Por outra parte, e tal 
como explicitado na observação referente ao teste escrito do processo seletivo, 
 





vale lembrar que a expressão sequência didática é entendida, nesse contexto, 
como equivalente a sequência de aprendizagem.  
 A primeira atividade com essas características foi realizada no quarto dia 
da formação, durante o curso Estratégias participativas de ensino-
aprendizagem. Nessa oportunidade, conforme ilustrado na figura 7, além da 
intencionalidade geral ligada ao desenho de sequências de aprendizagem como 
meio para o desenvolvimento profissional docente, a proposta teve como foco 
específico o aprimoramento da capacidade de desenhar sequências de 
aprendizagem pautadas em estratégias participativas (ou seja, de acordo com 
os princípios da Proposta Pedagógica da escola em questão, que favoreçam o 
protagonismo do aluno em relação ao processo de ensino-aprendizagem), tal 
como explicitado no indicador de avaliação a ser atendido pelos professores 
participantes  do curso, citado a seguir (o conjunto de indicadores de avaliação 
do programa consta no Anexo D).  
Indicador 5 – Planeja sequências didáticas pautadas na utilização de estratégias 
participativas de ensino-aprendizagem, de acordo com a competência a ser 






Figura 7 – Formação educacional EMED: Estratégias participativas de ensino-
aprendizagem (atividade 7) 
 
O desenho de sequências de aprendizagens foi retomado no decimo e 
último dia do programa, durante o curso Planejamento da prática pedagógica. 
Dessa vez, em um contexto mais amplo e ligado ao planejamento coletivo, tal 





Indicador 12 – Participa da elaboração de planos coletivos de trabalho docente 
de acordo com as orientações institucionais, com foco nas competências a 








Figura 8 – Formação educacional EMED: Planejamento da prática pedagógica 
(atividade 7) 
 
Por último, cabe ainda fazer menção à atividade 7 do curso Avaliação de 
aprendizagem na perspectiva do desenvolvimento de competências, realizada 










Figura 9 – Formação educacional EMED: Avaliação de aprendizagem na 





Indicador 10 – Planeja processos de avaliação de acordo com as orientações 
institucionais, definindo situações e instrumentos de avaliação, ações de 
feedback e encaminhamentos de recuperação, com base na análise das 
competências, habilidades e conhecimentos envolvidos e considerando o perfil 
dos alunos em questão.  
Nesse caso, embora a atividade tenha tido como foco específico o 
desenho de situações de avaliação, considero pertinente sua citação, pois, 
conforme declarado no Plano de Curso do Ensino Médio Técnico em Informática 
(SENAC, 2018), na perspectiva das práticas educacionais desenvolvidas no 
EMED os campos do ensino-aprendizagem e da avaliação não são vistos como 
âmbitos dissociados, mas como dimensões que se integram no processo 
educacional.  
A avaliação da aprendizagem também é uma estratégia que deve 
favorecer o modelo de um currículo integrado. Um dos princípios deste 
modelo é promover uma formação que considere os espaços e 
características dos sujeitos, bem como favorecer a criação e a construção 
de projetos.  
Assim, a avaliação deve orientar-se por objetivos que propiciem 
acompanhar o desenvolvimento dos alunos e não a mera aquisição de 
saberes. A perspectiva é a de uma avaliação formativa, amplamente 
participativa e dialógica, que favoreça o estabelecimento de relações 
horizontais entre alunos e professores. A avaliação deve estimular e 
promover processos de autoavaliação, coerentes com uma educação 
para a autonomia, possibilitando ao aluno recriar, refazer o que aprendeu, 
criar e propor, conforme Kuller (2018, p. 10), novos caminhos de 
aprendizagem.  (SENAC, 2018, p. 27) 
 
Assim, a atividade em questão fez parte, do ponto de vista da 
intencionalidade formativa do curso no qual foi realizada, dos momentos 
concebidos para contribuir com o DPD da equipe de professores por meio do 
desenho de sequências de aprendizagem.  
 
Para concluir, vale ressaltar que, no contexto de um percurso formativo 
concebido para configurar-se como um processo permeado pela prática 
reflexiva, o programa PDE - Formação educacional EMED foi estruturado 
visando à constituição de um espaço de aprendizagem no qual a experimentação 





construção de conhecimento. Nesse sentido, as atividades descritas guardam 
relação com a ideia de aula prática descrita por Schön (2000). 
Uma aula prática é um ambiente projetado para a tarefa de 
aprender uma prática. Em um contexto que se aproxima de um mundo 
prático, os estudantes aprendem fazendo, ainda que sua atividade fique 
longe do mundo real do trabalho. Eles aprendem assumindo projetos que 
simulam e simplificam a prática ou projetos reais sob uma supervisão 
minuciosa. Uma aula prática é um mundo virtual, relativamente livre de 
pressões, distrações e riscos do mundo ao qual, não obstante, ela diz 
respeito. Fica no espaço intermediário entre o mundo prático, a camada 
“leiga” da vida ordinária e o mundo esotérico da academia. É, também, 
um mundo coletivo em si, com sua própria mistura de materiais, 
ferramentas, linguagens e apreciações. Incorpora maneiras particulares 
de ver, pensar e fazer que tendem, com o tempo, a ter sua autoridade 
cada vez mais reforçada na visão do estudante.  
Quando uma estudante inicia uma aula prática, apresentam-se a 
ela, implícita ou explicitamente, certas tarefas fundamentais. Ela deve 
aprender a reconhecer a prática competente. Ela deve construir uma 
imagem dessa prática, uma apreciação de seu lugar na relação com essa 
prática e um mapa do caminho por onde ela pode chegar, de onde está, 
até onde quer estar. Ela deve aceitar os pressupostos implícitos daquela 
prática: que existe uma prática, que é boa o suficiente para ser aprendida, 
que ela é capaz de aprendê-la e que é representada, em suas 
características essenciais, pela aula prática. Ela deve aprender a “prática 
do ensino prático” – suas ferramentas, seus métodos, seus projetos e 
suas possibilidades – e assimilar, à prática, sua imagem emergente de 
como ela pode aprender melhor o que quer. 
O trabalho do ensino prático é conseguido através de uma certa 
combinação do aprendizado do estudante pelo fazer suas interações com 
seus instrutores e seus colegas e um processo mais difuso de 
“aprendizagem de fundo”. (SCHÖN, 2000, p. 40) 
 
 A partir da caracterização da aula prática como um ambiente virtual 
resguardado dos riscos da prática real, podemos, ainda, compreender a 
atividade na qual os professores desenharam sequências de aprendizagem no 
contexto de um exercício de planejamento bimestral, com a qual foi encerrado o 
programa de formação aqui descrito (vide figura 7), como uma ponte entre esse 
espaço projetado com uma intencionalidade pedagógica específica e as ações 
inerentes à aprendizagem social e no local de trabalho voltadas ao planejamento 







2.4. APRENDIZAGEM SOCIAL E NO LOCAL DE TRABALHO: AS REUNIÕES 
DE PLANEJAMENTO E A ELABORAÇÃO DO PLANO DE ORIENTAÇÃO 
PARA A OFERTA  
 
A compreensão da aprendizagem e da formação do adulto como 
fenômenos que vão além da dimensão individual é destacada, dentre outros 
pesquisadores, por Vaillant e Marcelo (2012).    
 [...] A formação e a aprendizagem do adulto podem ser 
produzidas de forma relativamente autônoma e pessoal. Mas a formação 
também é um processo que não ocorre de forma isolada e sim dentro de 
um espaço intersubjetivo e social. A aprendizagem do adulto não deveria 
ser entendida como um mero fenômeno isolado, mas basicamente como 
uma experiência que ocorre em interação com um contexto ou ambiente 
com o qual o indivíduo está vinculado ativamente. (VAILLANT; 
MARCELO, 2012, p. 42, 43) 
 
De acordo com os autores, a aprendizagem social tem se consolidado 
como a forma preferida por um número cada vez maior de pessoas, em boa parte 
devido ao avanço dos recursos tecnológicos e, consequentemente, da sua 
praticidade. Ela pode acontecer a qualquer hora, em qualquer lugar e com 
qualquer interlocutor, e encontrou nas redes sociais um terreno marcadamente 
favorável para sua concretização. Ao mesmo tempo, ao nos referirmos a 
processos de desenvolvimento profissional, é necessário contextualizar a 
aprendizagem social no contexto organizacional, que implicará na configuração 
de aspectos tais como a cultura da organização, os recursos disponíveis para a 
formação, o grau de autonomia dos sujeitos de aprendizagem e as tarefas a 
serem realizadas por eles (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 44). 
Assim, junto à aprendizagem social, a ideia de aprendizagem no local de 
trabalho torna-se relevante na hora de identificar potenciais ações de 
aprendizagem informal que contribuam com os processos de desenvolvimento 
profissional docente por meio da integração das rotinas de trabalho com o 
espaço formativo. 
Para alguns autores, a aprendizagem no local de trabalho 
configura-se como um novo paradigma na formação. Barbier (1992) 
concorda com essa ideia ao afirmar que foi gerada uma mudança na 





aproximação entre trabalho e formação, entre pesquisa e formação; o 
desenvolvimento de funções de engenharia da formação, paralelamente 
às funções de produção da formação; o desenvolvimento da dimensão 
local da formação; e o desenvolvimento de um enfoque mais global do 
desenvolvimento de itinerários individuais. Isso leva à criação de novas 
formas de formação por e nas situações de trabalho: novos 
desenvolvimentos da função tutorial da empresa, de formação-ação, da 
formação integrada no trabalho e na produção. (VAILLANT; MARCELO, 
2012, p. 46) 
 
A primeira ação ligada aos conceitos de aprendizagem social e 
aprendizagem no local de trabalho à qual me referirei se deu por meio das 
reuniões semanais de planejamento realizadas pelos professores do EMED. 
Conforme manifestado por Fernando Antonio Alves da Costa, educador 
responsável pela coordenação pedagógica do EMED na Unidade São Miguel 
Paulista: “Os professores se reúnem uma vez por semana para realizar o 
planejamento semanal. Nesses encontros, que fazem parte da escala de 
trabalho do corpo docente, os educadores se agrupam por área de 
conhecimento, analisam o processo e os resultados do trabalho feito na semana 
que passou e planejam as ações da semana seguinte. Nesse escopo, dentre 
outros aspectos, as sequências de aprendizagem são abordadas tanto na 
perspectiva da avaliação do que já foi realizado quanto pelo desenho de novas 
propostas para o próximo período semanal, sempre por meio do trabalho em 
equipe e priorizando o olhar interdisciplinar.”. 
No EMED, o planejamento semanal é desenvolvido de acordo com as 
orientações do documento Série Orientações para a prática pedagógica - Ensino 
Médio Técnico: Planejamento educacional (SENAC, 2020b). Em primeiro lugar, 
em relação à caracterização do processo de planejamento e à identificação dos 
aspectos nele contemplados: 
O planejamento educacional tem como característica a constante 
reformulação de estratégias para contemplar o desenvolvimento de 
competências previstas para o curso. O planejamento não é um 
documento burocrático, mas um material vivo, em constante construção 
e reconstrução.  
O planejamento concretiza a intencionalidade do professor no 
desenvolvimento de sua ação educacional, orientada pelos princípios da 







Ao planejar, fazemos opções por princípios pedagógicos que irão 
nortear a ação educacional. Um professor planeja para: 
• definir os objetivos de aprendizagem a serem alcançados;  
• organizar suas ações, para entender contextos e ter mais 
segurança para desenvolver as atividades na sala de aula;  
• organizar situações de aprendizagem com estratégias que 




Com base nessas definições iniciais, e tal como explicitado no capítulo 1 
desse trabalho, o documento caracteriza o planejamento docente do EMED 
como um planejamento integrado, concretizado por meio de um plano coletivo 
de trabalho docente (SENAC, 2020b, p. 7). E nesse contexto, mesmo sem impor 
parâmetros formais para sua realização, destaca o desenho de situações de 
aprendizagem como objeto desse processo de trabalho. 
Uma situação de aprendizagem nasce do Planejamento 
integrado, das discussões coletivas sobre as possibilidades de 
desenvolver determinado um objetivo de aprendizagem. 
Situações de aprendizagem consistem em um conjunto 
organizado e articulado de ações que visam à construção de 
determinado(s) saber(es), ao desenvolvimento de uma ou mais 
competências. São planejadas e mediadas pelo docente. 
A elaboração de uma situação de aprendizagem é um exercício 
intenso de pesquisa para os professores. Demanda a análise dos 
saberes que irá integrar com vistas ao alcance de determinado objetivo, 
bem como as melhores estratégias, para determinado grupo de alunos.  
Um dos desafios do ensino médio consiste em proporcionar 
aprendizagens significativas aos jovens, conectadas com a realidade, 
estabelecendo relações entre o objeto de conhecimento e o mundo. O 
aluno aprende quando vê sentido no que realiza; assim, os repertórios, 
histórias e experiências devem subsidiar as discussões e podem ser 
explorados nas atividades iniciais. (SENAC, 2020b, p. 12) 
 
Em síntese, o planejamento docente do EMED se caracteriza como um 
processo contínuo e coletivo, que tem o desenho de sequências de 
aprendizagem como um dos seus focos principais e que se constitui, ao mesmo 
tempo, como rotina de trabalho e como ação que contribui com o 
desenvolvimento profissional dos professores que dele participam. As reuniões 
de planejamento semanal analisadas na presente pesquisa, conforme já foi 
apontado, acontecem desde janeiro de 2019. 
A segunda ação a ser observada, em função da sua potencial contribuição 
com o DPD dos professores do EMED por meio da aprendizagem social e no 





educadores em questão durante a construção do Plano de Orientação para a 
Oferta (PO) do primeiro ano do Técnico em Informática Integrado ao Ensino 
Médio, elaborado no decorrer de 2019.  
O referido PO (SENAC, 2020a) tem como finalidade principal apoiar a 
prática pedagógica do Ensino Médio Técnico em Informática do Senac São 
Paulo, complementando as disposições do Plano de Curso (PC). Para tal, 
conforme exposto no sumário (vide Anexo E), o documento inicialmente discorre 
sobre o marco legal e conceitual no qual ocorre a oferta do EMED, e, a partir 
desses esclarecimentos, apresenta um detalhamento do currículo por meio da 
explicitação dos saberes e habilidades que compõem as competências de cada 
área de conhecimento, fornece orientações didático-administrativas referentes à 
gestão de processos, espaços e infraestrutura, e, finalmente, disponibiliza 
orientações didático-pedagógicas das quais fazem parte as sequências de 
aprendizagem desenhadas pelos professores participantes desse estudo com 
base na sua experiência docente no primeiro ano de trabalho no EMED.  
O Plano de Orientação para Oferta foi elaborado com a 
colaboração dos professores da unidade São Miguel Paulista, tendo 
como base as experiências e o aprendizado dessa primeira oferta 
trazendo o detalhamento do Plano de Curso – habilidades e 
conhecimentos, a fim de dar suporte para oferta alinhada às demais 
unidade da rede Senac São Paulo. (SENAC, 2020a, p. 10) 
 
 
Vale destacar que, conforme declarado no texto de apresentação do PO, 
as sequências de aprendizagem compiladas (intituladas no documento como 
situações de ensino-aprendizagem) são disponibilizadas como exemplos 
voltados a auxiliar a ação docente no Ensino Médio Técnico, sem que isso 
implique na adoção de práticas de ensino predefinidas e/ou padronizadas, e têm 
como principais destinatários os professores que foram se incorporando aos 
quadros docentes da Instituição após o primeiro ano de oferta do EMED, seja 
pela expansão da equipe da unidade São Miguel Paulista ou pela implantação 
do curso em outras unidades escolares. 
Este documento apresenta uma coletânea de experiências e 
práticas que contribuem para que o curso seja planejado e implementado 
de maneira coordenada nas diferentes unidades da rede.  
Por ter como premissa o respeito aos saberes e às competências 
dos técnicos e docentes, o Plano de Orientação para a Oferta não 
determina atividades ou fazeres estáticos, partindo da convicção de que 





sua experiência e seus conhecimentos, considerando a singularidade de 
cada turma, grupo de alunos e a necessidade de uma mediação 
pedagógica que responda a essas particularidades.  (SENAC, 2020a, p. 
4) 
 
 Esse compromisso com a autonomia de cada corpo docente e de cada 
unidade escolar em relação ao planejamento das suas ações é reforçado no 
texto introdutório das orientações didático-pedagógicas, em fragmento 
especificamente dirigido aos professores do EMED. 
Caros professores,  
Sabemos que o trabalho em sala é tarefa dinâmica e que requer 
constante atualização, além de estratégias que busquem a formação 
integral dos alunos para que se tornem cidadãos e cidadãs conscientes 
e profissionais, carregando em suas ações a marca Senac. Ao planejar a 
aula, é essencial que o docente do Senac São Paulo desfrute da mesma 
autonomia e flexibilidade que esperamos dos nossos alunos em seu 
desenvolvimento.  
Com o objetivo de colaborar com essa tarefa, tornando-se um 
instrumento que auxilie em seu planejamento e atuação em sala, 
apresentamos exemplos de situação de ensino-aprendizagem para cada 
uma das áreas de conhecimento. A situação contempla as habilidades e 
saberes abordados, estratégias de aprendizagem, dicas, recursos e a 
integração da área com o curso Técnico em Informática.  
Todas estas sugestões foram desenvolvidas com o olhar nas 
necessidades do curso Ensino Médio Técnico em Informática alinhadas 
ao Modelo Pedagógico e Curricular, ao Regimento das Unidades 
Escolares, às Orientações para Prática Pedagógica (PMA) e às Práticas 
Valorativas e promoção dos Projetos Institucionais, do Senac São Paulo. 
(SENAC, 2020a, p. 53). 
 
 
Na sequência, serão reproduzidos trechos do Plano de Orientação para a 
Oferta que contêm uma das sequências de aprendizagem desenhadas pelos 
professores do EMED participantes deste estudo, referente a uma das áreas de 
conhecimento que compõem o currículo. Tal como informado no documento, 
cada uma das situações de ensino-aprendizagem disponibilizadas no PO 
“contempla as habilidades e saberes abordados, estratégias de aprendizagem, 
observações, recursos e a integração da área com o curso Técnico em 
Informática” (SENAC, 2020a, p. 75). Outras sequências de aprendizagem, 
referentes às demais áreas de conhecimento do EMED contempladas no PO, 



































Figura 10 – Matemática e suas tecnologias: habilidades; saberes; descrição da 



























Figura 11 – Matemática e suas tecnologias: possibilidades de abordagem; 
referências e recursos sugeridos. (SENAC, 2020a, p. 83) 
 
No capítulo a seguir, serão apresentadas as percepções dos professores 
participantes da presente pesquisa em relação a cada um dos momentos do 
percurso de aprendizagem da docência ligado ao EMED nos quais o desenho 
de sequências de aprendizagem foi utilizado como estratégia para o 
desenvolvimento profissional docente. Nesse contexto, os educadores avaliarão 
a relevância das ações descritas neste capítulo, tanto as inerentes à 
aprendizagem social e no local de trabalho quanto as que foram concebidas e 





3. APRENDIZAGEM DA DOCÊNCIA NO ENSINO MÉDIO TÉCNICO EM 
INFORMÁTICA –  PERCEPÇÕES DOS EDUCADORES 
 
 
Tal como antecipado, neste capítulo apresentarei as percepções dos 
professores participantes da pesquisa acerca do seu próprio processo de 
desenvolvimento profissional docente no contexto do EMED, com foco nos 
desafios e dificuldades por eles enfrentados e nas aprendizagens geradas, e de 
acordo com os objetivos deste trabalho acadêmico. Previamente, a modo de 
contextualização, disponibilizarei uma descrição sucinta do perfil desses 
educadores. Tanto os perfis quanto os depoimentos acerca do percurso 
formativo em questão foram sondados por meio de questionários realizados 
junto aos docentes em dois momentos distintos. 
 
3.1. PERFIL DOS PROFESSORES ENVOLVIDOS NA PESQUISA 
 
Participaram da pesquisa seis professores do Ensino Médio Técnico em 
Informática do Senac São Paulo. Todos eles ingressaram na escola ao mesmo 
tempo, na fase de implantação do curso, e passaram juntos por todas as etapas 
do desenvolvimento profissional docente ligado ao EMED descritas nesse 
trabalho. São eles: C. L. P (Linguagens e suas Tecnologias); R. O. V (Linguagens 
e suas tecnologias); G. B. C (Linguagens e suas tecnologias); E. C. F (Ciências 
humanas e sociais aplicadas); T. N. S (Ciências humanas e sociais aplicadas) e 
B. B. R. A (Ciências da natureza e suas tecnologias).  
As informações a seguir, inerentes ao perfil dos educadores, foram 
obtidas por meio de um questionário realizado em abril de 2019 e composto 
pelas seguintes perguntas. 
• Qual é sua formação acadêmica? 
• Qual é sua idade? 





• Há quanto tempo trabalha nessa escola? 
• Em quantas escolas trabalha? 































C. L. P.  
Bacharelado e Licenciatura em Geografia, 
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciências 
Humanas (FFLCH – USP), São Paulo, 2015. 
Especialização em Corpo: Dança, Teatro e 
Performance, Escola Superior de Artes Célia 
Helena, São Paulo, 2017. 
 
R. O. V.  
Graduação em Letras com Habilitação em 
Literatura, UNIFRAN, Franca – SP, 2013. 
 
G. B. C.  
Licenciatura em Educação Física, Universidade 
Cidade de São Paulo, 2009. 
Bacharelado em Educação Física, 
Universidade Cidade de São Paulo, 2008. 
Especialização Lato sensu – Fisiologia e 
Prescrição do Exercício, Universidade Cidade 
de São Paulo, 2010. 
 
E. C. F.  
Graduação em Ciências Sociais, Universidade 
Estadual de Londrina, 2007. 
Mestrado em Ciências Sociais, Universidade 
Estadual de Londrina, 2011. 
Doutorado em Educação, Universidade de São 
Paulo – 2017. 
 
T. N. S.  
Licenciatura e bacharelado em História, 
UNIFESP Guarulhos, 2012. 
Habilitação em História, Memória e Patrimônio, 
UNIFESP Guarulhos, 2013. 
Mestrado em História, UNIFESP Guarulhos, 
2018. 
 
B. B. R. A.  
Licenciatura em Química. 
 






































Qual é sua idade?




Há quanto tempo excerce a docência?














Gráfico 3 – Tempo de atuação no Senac São Paulo dos professores do EMED 
















Gráfico 4 – Quantidade de escolas em que trabalham os professores do EMED 
participantes da pesquisa 
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Em quantas escolas trabalha?















Gráfico 5 – Atividade profissional dos professores do EMED participantes da 
pesquisa 
 
 Em síntese, trata-se de uma equipe composta por educadores que, ao 
momento de se incorporarem ao Ensino Médio Técnico em Informática do Senac 
São Paulo, tinham entre 25 e 35 anos de idade e, no máximo, dez anos de 
exercício da docência. Todos possuem formação acadêmica na área de 
conhecimento em que atuam no EMED (graduação com a respectiva 
licenciatura), na maioria dos casos complementada com cursos de pós-
graduação lato ou strictu sensu. No momento de responder ao questionário, a 
maioria deles tinha na docência a sua única atividade profissional e 
desempenhava atividades em duas escolas, incluindo o Senac São Paulo. Tal 
como explicitado em capítulos anteriores, o início da atuação de todos esses 
professores no Senac coincide com a implantação do EMED na referida 












3.2. DEPOIMENTOS DOS PARTICIPANTES E ANÁLISE DE DADOS 
 
Em consonância com os objetivos a partir dos quais foi desenvolvida a 
pesquisa que deu origem a esta dissertação, os depoimentos a serem 
reproduzidos na sequência refletem as percepções dos professores nela 
envolvidos acerca de quatro momentos do percurso de aprendizagem da 
docência ligado ao EMED nos quais o desenho de sequências de aprendizagem 
foi utilizado como estratégia de desenvolvimento profissional docente: o 
processo seletivo, a formação inicial prévia ao início das aulas, as reuniões 
semanais de planejamento e o processo de elaboração do Plano de Orientação 
para a Oferta (PO).  
As percepções dos educadores foram colhidas por meio de um 
questionário realizado entre dezembro de 2020 e janeiro de 2021. O instrumento 
de pesquisa foi estruturado de forma a evidenciar o olhar de cada docente em 
relação aos seguintes aspectos referentes a cada um dos quatro momentos 
supracitados: 
• Relevância das atividades realizadas, em termos de desenvolvimento 
profissional docente (alta, média, baixa ou nula). 
• Motivos que originaram essa percepção sobre a relevância das 
atividades realizadas. 
• Dificuldades e/ou problemas enfrentados na realização das atividades. 
• Sugestões de melhoria para as atividades em questão. 
A seguir, podem ser observadas em detalhe as perguntas do questionário, 
junto com a sistematização das respostas da equipe de professores participantes 
do estudo. O instrumento de pesquisa na íntegra, tal como foi disponibilizado aos 
















Gráfico 6 – Relevância do desenho de sequências de aprendizagem durante o 
processo seletivo 
 
1.b. No que você se baseia para essa avaliação? Explique brevemente os motivos 
que o(a) levaram a marcar a opção escolhida. 
Participante 1 Durante o processo seletivo, tive a oportunidade de experienciar o 
desenho de sequências de aprendizagem em diversos contextos: 
partindo de um objetivo predefinido e com conteúdos que não 
estavam diretamente relacionados à minha área de formação; junto 
a pessoas de diferentes áreas, com o auxílio de documentos 
norteadores; de maneira individual, considerando os documentos do 
curso e estabelecendo, por conta própria, os objetivos da sequência. 
Mobilizei diferentes habilidades em cada etapa, diretamente 
relacionadas aos objetivos de cada momento, bem como pude 
perceber e aprender sobre as características do próprio curso. 
Participante 2 Média, pois apesar dos desafios e pela importância em conquistar a 
vaga, as sequências de aprendizagem elaboradas naquele 
momento, eram algo que eu já aplicava na minha atividade docente.  
Participante 3 Enquanto participava do processo seletivo percebi que se tratava da 
construção de um percurso e tentei manter certa coerência e diálogo 
entre as etapas. Eu já fazia uso de métodos de planejamento de 
aulas e enquanto fui sendo aprovada, fui entendendo quais as 
perspectivas e pressupostos do Senac, o que me ajudou a 
compreender a proposta metodológica da instituição. Acho que a 
elaboração de sequências didáticas na seleção (assim como todo a 
formação posterior) ajudou a alinhar a equipe no que diz respeito à 
metodologia e às ferramentas de trabalho.  








1.b. No que você se baseia para essa avaliação? Explique brevemente os motivos 
que o(a) levaram a marcar a opção escolhida. 
Participante 4 Durante o processo seletivo tive a oportunidade de elaborar uma 
sequência didática de um curso (salva-vidas) que não possuo 
conhecimentos específicos, o que evidenciou a metodologia, as 
estratégias, mais significativas para mim como professora, e para o 
processo de ensino-aprendizagem que acredito fazer sentido para 
os estudantes. 
Participante 5 Apenas fiz o que se pedia. 
Participante 6 Considero a relevância alta, pois durante o processo seletivo foi 
possível perceber que o desenvolvimento profissional se dá tanto 
nos conhecimentos já adquiridos, quanto por outros que emergem 
de encontros em grupo.  
Quadro 5 – Continuação 
 
1.c. Quais foram as dificuldades e/ou problemas que você encontrou na hora de 
desenhar sequências de aprendizagem no marco desse conjunto de atividades do 
processo seletivo? Houve algo que não funcionou ou que poderia ter funcionado 
melhor? 
Participante 1 Tive dificuldades para desenhar sequências na fase da dinâmica. 
Esse foi um momento complexo, visto que tivemos pouco tempo 
para conhecer os documentos, os objetivos e as pessoas com as 
quais compartilhamos a elaboração da atividade. 
Participante 2 Infelizmente eu não me lembro precisamente da sequência 
elaborada no teste escrito. Mas as minhas maiores dificuldades 
foram durante as fases seguintes (dinâmica em grupo e aula-
teste). No dia da dinâmica em grupo, eu percebi que eu deveria 
ter uma coerência e me basear na sequência estabelecida no 
teste escrito, e essa ideia teria que se manter durante todas as 
etapas do processo. Porém, na dinâmica em grupo eu tive muitas 
dificuldades em desenhar uma sequência, pois os outros 
integrantes do grupo não concordavam com o proposto. Eles 
optaram por desenvolver uma sequência fragmentada por 
disciplinas, num contexto tradicional. Definitivamente, aquilo não 
funcionou. Na aula-teste a minha principal dificuldade foi no ajuste 
do tempo. Tive uma grande preocupação em fazer uma sequência 
que desse conta de passar pelas dimensões conceituais, 
procedimentais e atitudinais. Outra dificuldade, foi em fazer algo 
prático, visto que não teríamos o espaço adequado e os 
candidatos não estaríam utilizando a vestimenta apropriada. 
Apesar das dificuldades, acredito que foi uma sequência 
satisfatória, eu optei por utilizar os saberes: aprendizagem motora, 
lutas e esportes de combate.  
Quadro 6 – Dificuldades enfrentadas no desenho de sequências de 





1.c. Quais foram as dificuldades e/ou problemas que você encontrou na hora de 
desenhar sequências de aprendizagem no marco desse conjunto de atividades do 
processo seletivo? Houve algo que não funcionou ou que poderia ter funcionado 
melhor? 
Participante 3 Tive algumas dificuldades ao longo do processo: no teste escrito, 
me causou um estranhamento a sequência ter como público alvo 
o curso de salva-vidas. Acho que o fato de não ter conhecimento 
sobre essa área (apesar dos textos incluídos no enunciado da 
questão) me deixou insegura quanto a pertinência da proposta 
pedagógica que fiz. A dificuldade na dinâmica em grupo (além do 
tempo) foi a competitividade entre as/os integrantes (o que talvez 
seja uma obviedade já que era um processo seletivo), o que pode 
ter deixado a proposta um pouco fragmentada nas áreas de 
formação de cada pessoa. Na dinâmica, sugeri um eixo comum 
(fakenews) que poderia ser abordado a partir das especificidades 
das áreas de conhecimento com a elaboração de um momento de 
síntese coletiva final - apesar de termos concordado com a ideia, 
percebi que as pessoas não estavam dispostas a pensarem de 
modo coletivo e tivemos atritos sobre quais conhecimentos e 
estratégias usar na sequência que apresentaríamos. Na aula teste 
tentei seguir com o tema proposto na etapa anterior, e as 
dificuldades talvez se relacionem mais com a situação do que com 
o formato - fiquei em dúvida sobre o enfoque que daria, dentro da 
sequência planejada anteriormente e enfrentei alguma resistência 
de colegas que participaram de maneira estranha da aula que eu 
estava apresentando. 
Participante 4 Todas as etapas do processo seletivo funcionaram muito bem ao 
meu ver, não me recordo de ter enfrentado problemas, mas 
naquele momento, um desafio foi articular as ideias de todos os 
professores (de diferentes áreas do conhecimento). As atividades 
em grupo são riquíssimas para o desenvolvimento profissional e 
pessoal.  
Participante 5 Faltou detalhar mais o que se pretendia. 
Participante 6 A minha maior dificuldade em desenhar as sequências de 
aprendizagem foi pensar tanto no plano pedagógico quanto nos 
recursos oferecidos para elaborar a sequência didática. Acredito 
que meu nervosismo perante os testes prejudicou meu 
desempenho.  
 







1.d. Você tem alguma sugestão de melhoria referente às atividades caracterizadas 
pelo desenho de sequências de aprendizagem realizadas durante o processo 
seletivo (teste escrito, dinâmica de grupos, aula-teste)? Se sim, quais e por quê? 
Participante 1 Não. 
Participante 2 Eu sugeriria que durante a dinâmica em grupo as equipes fossem 
mais diversificadas. E se possível, acontecesse por estações, onde 
as pessoas após determinado momento, mudassem de grupo. 
Participante 3 Acredito que essa seleção faça bastante sentido, uma vez que 
mobiliza várias atribuições do trabalho da professora/professor, 
destacando a necessidade do planejamento (o que evidencia a 
necessidade de sabermos os objetvos/finalidades da aula/tema, 
assim como evidencia o trabalho coletivo). Nesse sentido, a aula 
teste foi um momento bastante prazeroso, uma vez que pude ver as 
escolhas que as outras pessoas fizeram e pude interagir com elas. 
Pessoalmente os momentos altos foram o teste escrito e a aula 
teste. Me senti incomodada na dinâmica em grupo, porque é uma 
situação realmente desconfortável, e também porque os critérios de 
avaliação/seleção não ficaram muito claros e talvez o enunciado da 
proposta e formação dos grupos de trabalho também tenham sido 
um pouco nebulosas.  
Participante 4 Não tenho sugestões com relação aos desenhos de sequências de 
aprendizagem, pelo que me lembro das etapas todas permitiram, 
com êxito, a observação e análise da metodologia. 
Participante 5 Nada a declarar. 
Participante 6 Não tenho nenhuma melhoria para destacar.  
 
Quadro 7 – Sugestões de melhoria para o desenho de sequências de 














2.b. No que você se baseia para essa avaliação? Explique brevemente os motivos 
que o(a) levaram a marcar a opção escolhida. 
Participante 1 A formação inicial foi um momento muito importante porque 
possibilitou que participasse do processo de ensino-aprendizagem em 
ambientes que refletiam o que era esperado quando o curso fosse 
iniciado. Ou seja, pude vivenciar as sequências de aprendizagem como 
aluna e exercitar o desenho, enquanto professora, durante as atividades 
solicitadas na formação. 
Participante 2 Alta, pois até então, eu nunca havia pensado em desenhar e elaborar 
uma sequência pedagógica dentro de uma área de conhecimento, com 
várias “disciplinas”, pensando no desenvolvimento das competências de 
cada área. Foi uma experiência nova e totalmente relevante na minha 
trajetória profissional. 
Participante 3 A formação foi essencial para entendermos a metodologia de ensino do 
Senac. É muito possível que se tivéssemos apenas lido uma apostila, ou 
assistido a uma palestra apresentando a proposta, não conseguiríamos 
nos apropriar, entender, vivenciar, alinhar e, finalmente, planejar e dar 
aula. O planejamento das sequencias são essenciais para a nossa prática, 
e sem a formação, cada pessoa faria do seu jeito, fazendo com que o 
alinhamento demorasse muito mais tempo para ser alcançado.  
Participante 4 Durante a formação tive a primeira experiência do planejamento por 
área do conhecimento, momento que evidenciou o que precisava ser 
melhorado/considerado na minha prática profissional para um processo 
de ensino-aprendizagem de qualidade. 
Participante 5 Conheci algumas estratégias novas. 
Participante 6 A formação foi muito importante para que fosse possível compreender 
quais são os caminhos para um planejamento sólido, integrado e que 
atenda as demandas do curso oferecido.  
 
Quadro 8 – Relevância do desenho de sequências de aprendizagem durante a 
formação inicial 
 
2.c. Quais dificuldades e/ou problemas você encontrou na hora de desenhar 
sequências de aprendizagem no marco dessas atividades da formação inicial? 
Houve algo que não funcionou ou que poderia ter funcionado melhor? 
Participante 1 Gostaria que tivéssemos mais tempo para analisar e discutir as 
sequências. Talvez, em um segundo momento, poderíamos 
redesenhá-las. 
Participante 2 Acredito que a maior dificuldade, foi desconstruir a minha visão, que 
era baseada na educação tradicional.  
 
Quadro 9 – Dificuldades enfrentadas no desenho de sequências de 





2.c. Quais dificuldades e/ou problemas você encontrou na hora de desenhar 
sequências de aprendizagem no marco dessas atividades da formação inicial? 
Houve algo que não funcionou ou que poderia ter funcionado melhor? 
Participante 3 Acho que uma dificuldade era a abstração e caráter hipotético das 
situações. Conforme 2019 foi avançando fomos percebendo que 
haveriam muitas dificuldades e limitações com as quais não lidamos 
na formação. De todo modo, no que diz respeito às sequências de 
aprendizagem, a maior dificuldade é fazer um trabalho alinhado, 
adequado e interessante às alunas e alunos, no tempo que 
tínhamos disponível - o que permanece no período pós-formação.  
Participante 4 Encontrar um tema que favorecesse todas as disciplinas dentro da 
área de conhecimento, evidenciando a relação de todas com as 
competências e habilidades.  
Participante 5 Nada a declarar. 
Participante 6 Acredito que a maior dificuldade foi conseguir trabalhar com a área 
específica, já que a formação se dá com o grupo como um todo. 
Pode ser um caminho interessante intensificar momentos 
específicos para cada área de conhecimento.  
 
Quadro 9 – Continuação 
 
2.d. Você tem alguma sugestão de melhoria referente às atividades que envolveram 
o desenho de sequências de aprendizagem realizadas durante a formação inicial? 
Se sim, quais e por quê? 
Participante 1 Acredito que poderíamos ter dedicado mais tempo às interações por 
área de conhecimento, de modo a possibilitar que conhecêssemos 
melhor as colegas, seus pontos de vista e modos de trabalho, 
buscando o equilíbrio entre as características individuais e coletivas 
desde o início do processo. 
Participante 2 Não tenho sugestão. 
 
Quadro 10 – Sugestões de melhoria para o desenho de sequências de 











2.d. Você tem alguma sugestão de melhoria referente às atividades que envolveram 
o desenho de sequências de aprendizagem realizadas durante a formação inicial? 
Se sim, quais e por quê? 
Participante 3 Uma questão que se mantém até hoje é pensar numa sequência ou 
planejamento muito sistematizado sem a participação das turmas 
(isso porque a proposta metodológica é bastante democrática e 
acho que deveria incorporar mais a turma, justamente porque esse 
planejamento é formativo). Quando consideramos apenas as áreas 
de conhecimento isso é mais sutil, uma vez que as habilidade e 
competências estão aí para "enxugar" os conhecimentos e a 
decisão sobre o que abordar ou não fica a encargo da avaliação da 
professora/professor. Mas quando pensamos nos projetos, a coisa 
muda de figura. Como a proposta metodológica é assentada nos 
projetos, acaba-se invertendo a equação e eles ficam como 
horizonte distante. Talvez se na formação já tivéssemos os projetos 
em foco, como palco principal, o desenho da sequência seria mais 
bem consolidado.  
Participante 4 Imagino que ter opções de temas geradores para o 
desenvolvimento das sequências seja algo interessante, pensando 
na otimização do tempo. 
Participante 5 Nada a declarar. 
Participante 6 Não tenho nenhuma sugestão para acrescentar.  
 










Gráfico 8 – Relevância do desenho de sequências de aprendizagem durante as 






3.b. No que você se baseia para essa avaliação? Explique brevemente os motivos 
que o(a) levaram a marcar a opção escolhida. 
Participante 1 Tive o privilégio de trabalhar em duas áreas de conhecimento e 
aprender muito com cada colega. As reuniões de planejamento 
foram fundamentais para a criação das identidades das áreas, 
refletidas nas sequências desenhadas. Bem como o desenho das 
sequências foi central no surgimento dessas identidades. A 
oportunidade de planejar e replanejar sequências de aprendizagem 
semanalmente, com base no diálogo e no trabalho coletivo, 
certamente ajudou muito no meu desenvolvimento profissional, 
dentre outros motivos, por possibilitar avaliação e autoavaliação 
contínua dos processos de ensino-aprendizagem. 
Participante 2 Tive a oportunidade de participar pela primeira vez de um 
planejamento coletivo. Como professor de Educação Física, nas 
minhas experiências profissionais anteriores, eu sempre planejei as 
sequências didáticas apenas pensando na minha especialidade.  
Participante 3 Sem o planejamento coletivo das sequencias não conseguiríamos 
estar dentro da proposta metodológica do Senac. Ao longo do ano 
fomos percebendo que, conforme o tampo fica menor e mais 
fragmentado, a proposta muda e o próprio desenho das sequencias 
vai rareando. O trabalho em grupo é fundamental para a execução 
do método, sem isso, cada professora/professor, vai ficando dentro 
de suas zonas de conforto, e vai reduzindo os planejamentos, e 
dando lugar para o que é possível de ser feito no momento em que 
entra em sala de aula - o que fragiliza todos os processos. 
Participante 4 É durante o planejamento semanal que observamos, reavaliamos, 
retomamos nossos objetivos quanto as competências e habilidades 
a serem desenvolvidas. Esse é o momento que concentra os 
"insights" dos professores, observação das turmas e alunos, 
avaliação da estratégia para o alcance dos objetivos, 
replanejamento, sistematização, entre outros. 
Participante 5 Tenho colegas muito qualificados/as. 
Participante 6 É muito importante que os professores e professoras tenham tempo 
de planejamento coletivo, algo que não aconteceu durante alguns 
momentos do curso, o que prejudicou o desenvolvimento das 
sequências de aprendizagem.  
 
Quadro 11 – Relevância do desenho de sequências de aprendizagem durante 










3.c. Quais dificuldades e/ou problemas você encontrou na hora de desenhar 
sequências de aprendizagem no marco das reuniões semanais de planejamento 
educacional? Houve algo que não funcionou ou que poderia ter funcionado melhor? 
Participante 1 Em uma das áreas, não pudemos planejar juntas, de maneira 
síncrona, porque os horários de planejamento eram diferentes. 
Acredito, e pude experienciar na outra área, que quando estamos 
juntas nos momentos de planejamento o desenho das sequências 
de aprendizagem flui muito melhor. 
Participante 2 Foram algumas dificuldades. Acredito que a mais relevante, foi o 
pouco tempo destinado às reuniões semanais de planejamento. No 
começo do ano letivo, tínhamos apenas uma ou duas horas às 
sextas-feiras para planejarmos com a área e ao mesmo tempo, 
fazíamos um planejamento coletivo, pensando também nos 
projetos. As coisas melhoraram bastante quando nossos horários 
de planejamento foram aumentados, porém, ainda assim, a área 
não conseguia planejar ao mesmo tempo, pois os professores e 
professoras tinham escalas diferentes. Por conta destas 
dificuldades, no primeiro semestre poucas as situações de 
aprendizagem ocorreram de uma forma integrada. Algo que foi 
muito bem ajustado a partir do segundo semestre. 
Participante 3 Sem dúvida, a maior dificuldade é o tempo. Muitas vezes fazemos 
os desenhos das sequências do modo apressado, ou usando tempo 
não remunerado pela instituição. Penso que, com o avançar dos 
anos letivos, a tendência é a de "disciplinarização" dentro das áreas 
de conhecimento, assim como do não planejamento das atividades. 
Participante 4 A maior dificuldade é o tempo que temos disponível para o 
planejamento. O que não funcionou no primeiro ano (2019) foi o 
desencontro de alguns professores durante o planejamento, e ao 
reajustar isso no último ano (2020) nota-se a melhoria. 
Participante 5 Tempo exíguo. 
Participante 6 Uma grande dificuldade foi elaborar sequências de aprendizagem 
que não caracterizassem modelos disciplinares.  
 
Quadro 12 – Dificuldades enfrentadas no desenho de sequências de 










3.d. Você tem alguma sugestão de melhoria em relação ao processo de desenho de 
sequências de aprendizagem protagonizado por você, junto aos demais professores 
da sua área, nas reuniões semanais de planejamento educacional do Técnico em 
Informática Integrado ao Ensino Médio? Se sim, quais e por quê? 
Participante 1 Sim. Sugeriria que tivéssemos mais tempo para planejar as 
sequências de aprendizagem, possibilitando mais tranquilidade nos 
processos de estabelecer objetivos, levantar referências 
conhecidas e procurar novas, evidenciar e discutir as relações, 
considerar as melhores estratégias para o contexto, estabelecer 
tempos e cronogramas, avaliar, replanejar... 
Participante 2 Sim, a minha sugestão vai de encontro com a minha resposta 
anterior. Uma maior carga horária semanal de planejamento seria 
muito importante para a elaboração das sequências de 
aprendizagem. Outra demanda, seria um planejamento coletivo, 
para discussão e elaboração de um plano para os projetos.  
Participante 3 Mais tempo para planejar e fazer esses desenhos é imprescindível 
para a execução do nosso trabalho. Além disso, é importante que 
lembremos da centralidade dos projetos e da necessidade de 
diálogo com as alunas e alunos para esses planejamentos. 
Participante 4 Aumentar o tempo de planejamento, pois como mencionado 
anteriormente esse é um momento que reúne importantes ações, 
além das demandas que surgem durante o processo, como a 
organização de situações práticas que exigem maiores preparos e 
movimentações. 
Participante 5 Nada a declarar. 
Participante 6 Acredito que é muito importante que encontros coletivos aconteçam 
e que todos os professores e professoras tenham a oportunidade 
de se reunir para o planejamento do curso.  
Quadro 13 – Sugestões de melhoria para o desenho de sequências de 
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4.b. No que você se baseia para essa avaliação? Explique brevemente os motivos 
que o(a) levaram a marcar a opção escolhida. 
Participante 1 No desenvolvimento do PO, tive a oportunidade de avaliar os 
processos de ensino-aprendizagem desenvolvidos com as alunas e 
identificar pontos que poderiam ser melhorados. Além disso, pude, 
junto com as colegas, escolher quais das sequências de 
aprendizagem refletiam melhor o modo de ser das áreas, servindo 
de exemplo e orientação para as professoras que estavam 
chegando e conhecendo o documento. Sendo assim, analisei as 
sequências de aprendizagem pensando nos seguintes contextos: 
sala de aula; formação de professores; orientação de professores e 
equipe administrativa. 
Participante 2 Alta, pois foi um processo trabalhoso e muito significante na minha 
vida profissional. Ajudar a elaborar o processo de ensino e 
aprendizagem, tendo um olhar do todo e estabelecendo uma 
sequência ao longo dos três anos, foi um grande desafio. 
Participante 3 O desenho das sequências é anterior à escrita do PO. E dado a 
falta de tempo, não conseguimos revisitar os planejamentos, muitas 
vezes entregando apenas porque havia a cobrança. 
Participante 4 Durante a elaboração do PO, tive a oportunidade de aprofundar 
meus conhecimentos nas outras disciplinas da área, em busca de 
melhor relacioná-las com foco nas competências e habilidades a 
serem desenvolvidas. A busca da flexibilidade de temas durante 
essa construção também foi muito importante para pensar a 
organização dos saberes, considerando as diferentes realidades de 
cada turma e/ou unidade do SENAC. 
Participante 5 Pouca discussão coletiva acerca do currículo. 
Participante 6 Foi muito importante para o meu trabalho docente a imersão tanto 
em estudos teóricos, quanto na própria prática da sala de aula, para 
adquirir conhecimentos e vivências que transformaram 
consideravelmente meu fazer docente.  
Quadro 14 – Relevância do desenho de sequências de aprendizagem durante a 
elaboração do PO 
 
4.c. Quais dificuldades e/ou problemas você encontrou na hora de desenhar 
sequências de aprendizagem no marco da elaboração do Plano de Orientação para 
a Oferta (PO) do primeiro ano do TIEM? Houve algo que não funcionou ou que 
poderia ter funcionado melhor? 
Participante 1 As maiores dificuldades foram: identificar qual sequência 
desenhada para a sala de aula poderia ser melhor adaptada ao 
contexto de elaboração do documento; reformular a linguagem e 
adequá-la ao novo contexto. 
Quadro 15 – Dificuldades enfrentadas no desenho de sequências de 





4.c. Quais dificuldades e/ou problemas você encontrou na hora de desenhar 
sequências de aprendizagem no marco da elaboração do Plano de Orientação para 
a Oferta (PO) do primeiro ano do TIEM? Houve algo que não funcionou ou que 
poderia ter funcionado melhor? 
Participante 2 A principal dificuldade foi elaborar as sequências com o curso já em 
andamento. Outra dificuldade foi em exemplificar ao máximo as 
situações de aprendizagem, para que outros professores 
conseguissem entender, replicar as práticas e seguir as sequências 
de aprendizagem. 
Participante 3 Acho que a falta de tempo e de uma autoria camuflada (e agora a 
notícia de que o documento elaborado inicialmente será 
descartado) foram dificuldades que parecem ter apenas 
burocratizado uma proposta que era ótima pela possibilidade de 
sistematização e revisão do trabalho realizado. 
Participante 4 Contemplar alguns saberes dentro de uma temática da área sem 
permanecer na superficialidade foi um desafio. A liberdade de se 
trabalhar um saber em diferentes momentos (bimestres), permitiu 
um melhor funcionamento das sequências de aprendizagem. 
Participante 5 Levou um tempo até adaptarmos as demandas de formação com as 
estratégias visando as competências e habilidades. 
Participante 6 A maior dificuldade encontrada foi pensar em todas as demandas 
que estão previstas para o ensino médio e desenhar sequências de 
aprendizagem que integrasse tanto a regularidade daquilo que 
precisa se aprender na escola formal com a formação profissional.  
 
Quadro 15 – Continuação 
 
4.d. Você tem alguma sugestão de melhoria em relação ao processo de desenho de 
sequências de aprendizagem protagonizado por vocês no marco da elaboração do 
Plano de Orientação para a Oferta (PO) do primeiro ano do TIEM? Se sim, quais e 
por quê? 
Participante 1 Não. 
Participante 2 Em 2020, eu tive a oportunidade de participar da equipe de 
elaboração do PO das novas ofertas. Foi muito interessante, pois 
eu pude, juntamente com os meus companheiros de equipe/áerea 
do conhecimento, rever a ajustar o desenho das sequências de 
aprendizagem e também distribuir melhor os saberes ao longo dos 
anos. Algo que só foi possível, através da experiência adquirida ao 
longo do processo juntamente com o feedback dos alunos e 
professores.  
 
Quadro 16 – Sugestões de melhoria para o desenho de sequências de 






4.d. Você tem alguma sugestão de melhoria em relação ao processo de desenho de 
sequências de aprendizagem protagonizado por vocês no marco da elaboração do 
Plano de Orientação para a Oferta (PO) do primeiro ano do TIEM? Se sim, quais e 
por quê? 
Participante 3 Acho que a construção coletiva, com tempo para diálogo entre 
professoras e professores de uma mesma área e de unidades 
diferentes seria muito bacana para a elaboração do PO. Ajudaria 
também a disponibilização de um documento desse impresso a 
disposição de cada professora, cada professor e dentro das salas 
de aula - não para servir como guia, mas como referência. 
Participante 4 A possibilidade de revisão/replanejamento é interessante, 
considerando que após a vivência temos outras percepções e 
sugestões em busca da melhoria.  
Participante 5 Nada a declarar. 
Participante 6 Reforço aqui a importância de uma carga horária que dê 
oportunidade para um bom planejamento.  
 
Quadro 16 – Continuação 
 
A partir das respostas ao questionário, reproduzidas nas ilustrações 
anteriores, é possível, ainda, observar de forma mais detalhada aspectos 
relevantes acerca da percepção dos professores sobre as atividades que 
envolveram o desenho de sequências de aprendizagem. Para tal, serão 
disponibilizados na sequência dados referentes à relevância dessas atividades 
de forma geral, às principais aprendizagens geradas por meio delas, aos 
principais problemas e dificuldades enfrentados e às sugestões de melhoria mais 
recorrentes. Em todos os casos, a análise leva em consideração os quatro 
momentos analisados na pesquisa. No que diz respeito às aprendizagens 
realizadas, aos principais problemas e dificuldades enfrentados e às sugestões 
de melhoria, o critério adotado para incluir cada tópico no quadro correspondente 



















Gráfico 10 – Relevância, em termos de desenvolvimento profissional docente, 
das atividades caracterizadas pelo desenho de sequências de aprendizagem, 
considerando os quatro momentos analisados. 
 
Principais aprendizagens geradas nas atividades que envolveram o desenho de 
sequências de aprendizagem, na visão dos professores participantes da pesquisa. 
Aprendizagem gerada Recorrência com que foi 
citada no questionário 
Participante e pergunta em 
cuja resposta foi citada 
Compreensão da proposta 
do curso e da escola 
(currículo, proposta 
pedagógica, metodologia 
de ensino, ferramentas e 
recursos disponíveis). 
Sete menções, aportadas 
por quatro professores 
diferentes (66,7% dos 
participantes). 
Participante 1, pergunta 1b 
Participante 3, pergunta 1b 
Participante 4, pergunta 1b 
Participante 6, pergunta 2b 
Participante 1, pergunta 2b 
Participante 3, pergunta 2b 
Participante 3, pergunta 3b 
Construção de um olhar 
coletivo e interdisciplinar. 
Seis menções, aportadas 
por três professores 
diferentes (50% dos 
participantes). 
Participante 2, pergunta 2b 
Participante 4, pergunta 2b 
Participante 1, pergunta 3b 
Participante 2, pergunta 3b 
Participante 1, pergunta 4b 
Participante 4, pergunta 4b 
Quadro 17 – Principais aprendizagens geradas nas atividades que envolveram o 





Relevância das atividades que envolveram o desenho de sequências de 






Principais aprendizagens geradas nas atividades que envolveram o desenho de 
sequências de aprendizagem, na visão dos professores participantes da pesquisa. 
Aprendizagem gerada Recorrência com que foi 
citada no questionário 
Participante e pergunta em 
cuja resposta foi citada 
Construção de práticas de 
planejamento educacional 
baseadas na avaliação 
contínua dos processos 
de ensino-aprendizagem 
e no replanejamento 
constante. 
Três menções, aportadas 
por dois professores 
diferentes (33,3% dos 
participantes). 
Participante 1, pergunta 3b 
Participante 4, pergunta 3b 
Participante 1, pergunta 4b 
 
 
Quadro 17 – Continuação 
 
Principais dificuldades enfrentadas nas atividades que envolveram o desenho de 
sequências de aprendizagem, na visão dos professores participantes da pesquisa. 
Dificuldade enfrentada Recorrência com que foi 
citada no questionário 
Participante e pergunta em 
cuja resposta foi citada 
Pouco tempo 
disponibilizado pela escola 
para o desenho de 
sequências de 
aprendizagem com base 
no olhar coletivo (por área 
de conhecimento e 
contando com a 
participação de todos os 
professores da área). 
 
Dez menções, aportadas 
por seis professores 
diferentes (100% dos 
participantes). 
Participante 1, pergunta 1c 
Participante 1, pergunta 2c 
Participante 3, pergunta 2c 
Participante 6, pergunta 2c 
Participante 1, pergunta 3c 
Participante 2, pergunta 3c 
Participante 3, pergunta 3c 
Participante 4, pergunta 3c 
Participante 5, pergunta 3c 
Participante 3, pergunta 4c 
Dificuldades durante o 
processo seletivo 
(estranhamento com a 
proposta, insegurança, 
nervosismo, falta de 
clareza quanto ao 
desempenho esperado, 
competitividade entre os 
candidatos). 
Cinco menções, aportadas 
por cinco professores 
diferentes (83,3% dos 
participantes). 
Participante 1, pergunta 1c 
Participante 2, pergunta 1c 
Participante 3, pergunta 1c 
Participante 5, pergunta 1c 
Participante 6, pergunta 1c 
 
Desconstrução da visão 
“tradicional” de ensino e 
aprendizagem e 
construção de um olhar 
interdisciplinar. 
 
Cinco menções, aportadas 
por três professores 
diferentes (50% dos 
participantes). 
Participante 2, pergunta 1c 
Participante 2, pergunta 2c 
Participante 4, pergunta 2c 
Participante 6, pergunta 3c 
Participante 4, pergunta 4c 
 
Quadro 18 – Principais dificuldades enfrentadas nas atividades que envolveram o 





Principais dificuldades enfrentadas nas atividades que envolveram o desenho de 
sequências de aprendizagem, na visão dos professores participantes da pesquisa. 
Dificuldade enfrentada Recorrência com que foi 
citada no questionário 
Participante e pergunta em 
cuja resposta foi citada 
Transposição do desenho 
de sequências de 
aprendizagem realizado 
durante as reuniões 
semanais de planejamento 
para a lógica de 
elaboração do Plano de 
Orientação para a Oferta 
(PO), considerando a 
intencionalidade 
pedagógica do documento 
e suas particularidades.  
Quatro menções, 
aportadas por quatro 
professores diferentes 
(66,7% dos participantes). 
Participante 1, pergunta 4c 
Participante 2, pergunta 4c 
Participante 5, pergunta 4c 
Participante 6, pergunta 4c  
 
 
Quadro 18 – Continuação 
 
Principais sugestões de melhoria dos professores participantes da pesquisa para as 
atividades que envolveram o desenho de sequências de aprendizagem. 
Sugestão de melhoria Recorrência com que foi 
citada no questionário 
Participante e pergunta em 
cuja resposta foi citada 
Carga horária maior para 




aportadas por quatro 
professores diferentes 
(66,7% dos participantes). 
Participante 1, pergunta 3d 
Participante 2, pergunta 3d 
Participante 3, pergunta 3d 
Participante 6, pergunta 4d  
Maior ênfase nos projetos 
como ponto de partida 
para o desenho de 
sequências de 
aprendizagem durante o 
programa de formação 




aportadas por três 
professores diferentes 
(50% dos participantes). 
Participante 3, pergunta 2d 
Participante 4, pergunta 2d 
Participante 2, pergunta 3d 
Participante 3, pergunta 3d  
 
Quadro 19 – Principais sugestões de melhoria para as atividades que envolveram o 








Principais sugestões de melhoria dos professores participantes da pesquisa para as 
atividades que envolveram o desenho de sequências de aprendizagem. 
Sugestão de melhoria Recorrência com que foi 
citada no questionário 
Participante e pergunta em 
cuja resposta foi citada 
Disponibilização de 
espaços de análise 
coletiva e revisão das 
sequências de 
aprendizagem 
disponibilizadas no PO, 
inclusive reunindo 
professores de unidades 
diferentes.  
 
Três menções, aportadas 
por três professores 
diferentes (50% dos 
participantes). 
Participante 2, pergunta 4d 
Participante 3, pergunta 4d 
Participante 4, pergunta 4d 
 
Aprimoramento da 
dinâmica de grupos do 
processo seletivo, com 
foco na composição das 





Duas menções, aportadas 
por dois professores 
diferentes (33,3% dos 
participantes). 
Participante 2, pergunta 1d 
Participante 3, pergunta 1d 
 
 
Quadro 19 – Continuação 
 
Conforme afirmado no capítulo introdutório, as diversas percepções dos 
professores participantes da pesquisa acerca do impacto das atividades 
caracterizadas pelo desenho de sequências de aprendizagem no seu próprio 
processo de desenvolvimento profissional docente são fundamentais aos 
objetivos desse trabalho acadêmico. Assim, a análise dos dados aqui 
apresentados será retomada e aprofundada na sequência, nas minhas 











4. CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
 
Este trabalho buscou, por meio da observação de um percurso formativo 
intencionalmente planejado, analisar a relevância do desenho de sequências de 
aprendizagem, enquanto estratégia formativa, para o desenvolvimento 
profissional docente no Ensino Médio Técnico em Informática do Senac São 
Paulo (EMED). Essa análise foi realizada, em um primeiro momento, a partir da 
descrição das situações de aprendizagem formal e informal protagonizadas pela 
equipe de professores participantes do estudo, acompanhada da identificação, 
à luz da base teórica empregada, da potencial contribuição dessas ações 
enquanto fator impulsionador do desenvolvimento profissional docente. Na 
sequência, essas potencialidades foram contrastadas com a visão dos 
educadores em questão acerca do mesmo percurso formativo, com base em 
depoimentos nos quais os docentes apontaram o grau de relevância de cada 
uma das atividades que envolveram o desenho de sequências de aprendizagem, 
bem como os principais ganhos obtidos e as dificuldades enfrentadas nesse 
processo.  
Na dimensão do reconhecimento de potencialidades, tanto a pesquisa 
documental focada nos registros gerados no percurso formativo em questão 
quanto a análise das ações formativas à luz da fundamentação teórica adotada 
trouxeram o respaldo necessário a fim de considerar que o desenho de 
sequências de aprendizagem, nos contextos descritos (processo seletivo, 
formação estruturada, reuniões semanais de planejamento, elaboração do Plano 
de Orientação para a Oferta), pode contribuir de forma significativa com o DPD 
no EMED. Essa avaliação se baseia, tal como detalhado nos capítulos 1 e 2 
dessa dissertação, em aspectos observados pelos autores consultados e 
identificados, do ponto de vista da intencionalidade formativa, nas atividades 
inerentes aos contextos supracitados. Nesse sentido, destacam-se os seguintes 
pontos: 
• Em primeiro lugar, o conjunto de experiências relatadas responde às 





processos de desenvolvimento profissional docente, ao compor um 
percurso a longo prazo, concretizado no local de trabalho (a escola) e 
composto de experiências de naturezas diferentes (individuais e coletivas, 
formais e informais), todas elas intencionalmente planejadas.  
• Os registros do processo revelam uma busca constante pelo isomorfismo 
entre a formação dos professores e o tipo de ensino requerido deles 
(GARCÍA, 1999), busca evidenciada em ações formativas baseadas em 
modelos construtivistas nas quais os docentes são incentivados a 
aprender de forma ativa e colaborativa (MARCELO, 2009), em 
consonância com a visão educacional da Proposta Pedagógica da escola 
em questão (SENAC, 2005) e do próprio Plano de Curso do EMED 
(SENAC, 2018).  
• Nessa perspectiva, as ações formativas protagonizadas pelos 
professores durante o percurso como um todo caracterizaram-se pela 
busca de experiências capazes de promover a reflexão sistêmica acerca 
da própria prática docente (SCHÖN, 1983, 1992, 1997, 2000), incluindo 
nessa prática reflexiva o espaço necessário à evidenciação e à análise 
individual e coletiva das crenças desses educadores (VALLIANT; 
MARCELO, 2012).  
• O percurso formativo em questão foi planejado e realizado no marco de 
um processo de mudança (GARCÍA, 1999; MARCELO, 2009; DARLING-
HAMMOND; BRANSFORD, 2019) refletido não somente no trabalho da 
equipe docente, mas, também, na organização escolar. Esse processo foi 
favorecido tanto pela implantação de um curso caracterizado pela sua 
matriz curricular inovadora quanto pelo fato de tratar-se de uma equipe de 
professores constituída simultaneamente à chegada do curso e ativa 
nesse movimento de inovação curricular (STENHOUSE, 1984, apud 
GARCÍA, 1999).  
A avaliação feita pelos professores participantes da pesquisa, por sua vez, 
trouxe diversos elementos que permitem aprofundar o olhar inicial acerca do 
desenvolvimento profissional docente relativo ao EMED, contrastando as 





protagonistas acerca de como o processo, de fato, concretizou-se no cotidiano 
da escola.  
Nesse sentido, a primeira constatação tem a ver com a relevância 
percebida, em termos de desenvolvimento profissional docente, nas ações 
formativas que envolveram o desenho de sequências de aprendizagem, 
considerando os quatro momentos analisados. Conforme apresentado no gráfico 
10, 71% das respostas dos professores ao questionário mostraram que essas 
atividades foram consideradas de alta relevância, ao tempo que em 21% dos 
retornos a relevância das mesmas atividades foi considerada média e, em 8%, 
baixa. Assim, a partir desses dados pode se concluir que, de forma geral, o 
desenho de sequências de aprendizagem enquanto estratégia formativa teve, na 
percepção dos professores participantes da pesquisa, uma contribuição 
significativa para o desenvolvimento profissional docente inerente ao EMED. 
Ao voltarmos o olhar para cada um dos quatro contextos em que o 
desenho de sequências de aprendizagem ocorreu, podemos observar que a 
percepção de relevância variou dentro de um patamar de avaliação positiva, 
conforme evidenciado nos gráficos 6, 7, 8 e 9. Nesse contexto, a formação inicial 
prévia ao início das aulas e as reuniões semanais de planejamento foram os 
momentos julgados como mais significativos: em ambos os casos, a relevância 
foi alta para cinco dos seis professores consultados (83,3% do total) e média 
para um dos educadores (16,7%). O processo de elaboração do Plano de 
Orientação para a Oferta, por sua vez, foi avaliado como sendo de alta relevância 
por quatro docentes (66,7% dos respondentes), de relevância média por um 
professor (16,7%) e de baixa relevância por, também, um dos participantes 
(16,7%). Por último, o processo seletivo teve relevância alta sob o ponto de vista 
de três participantes (50%), relevância média na opinião de dois professores 
(33,3%) e baixa de acordo com um educador (16,7%).  
Postos a identificar os motivos que levaram às percepções detalhadas nos 
parágrafos anteriores, os depoimentos dos professores aportam indícios tanto 
das principais aprendizagens geradas quanto das dificuldades enfrentadas no 
decorrer das atividades que envolveram o desenho de sequências de 





Em relação às aprendizagens geradas, o ganho apontado com mais 
recorrência foi a compreensão da proposta do curso e da escola (currículo, 
proposta pedagógica, metodologia de ensino, ferramentas e recursos 
disponíveis), aspecto citado por quatro dos seis professores (66,7% do total de 
participantes). Ademais, três professores (50% dos respondentes) citaram como 
resultado positivo a construção de um olhar coletivo e interdisciplinar, enquanto 
dois educadores (33,3% do total) entenderam que as atividades analisadas 
propiciaram a construção de práticas de planejamento educacional baseadas na 
avaliação contínua dos processos de ensino-aprendizagem e no replanejamento 
constante. Embora seja possível, observando a natureza dos três aspectos 
mencionados e sua relação com a proposta curricular do EMED, intuir que o 
desenho de sequências de aprendizagem foi relevante não só para o 
desenvolvimento profissional docente de forma geral, mas também para a 
construção do conhecimento pedagógico do conteúdo (em boa parte, levando 
em consideração a proposta interdisciplinar do curso e as práticas de ensino por 
ela requeridas) considero que a presente pesquisa não gerou evidências 
suficientes como para sustentar essa afirmação, que precisaria de estudos 
complementares para ser verificada com consistência.  
No que diz respeito às principais dificuldades enfrentadas pela equipe de 
professores do EMED nas atividades em questão, o primeiro fator destacado 
pelos educadores foi, de acordo com a percepção deles, o pouco tempo 
disponibilizado pela escola para o desenho de sequências de aprendizagem com 
base no olhar coletivo (por área de conhecimento e contando com a participação 
de todos os professores da área), aspecto citado pelos seis docentes (100% do 
total) que responderam ao questionário. Vale destacar que essa questão foi 
ressaltada principalmente em relação às reuniões semanais de planejamento, 
conforme refletido no quadro 12. Outro elemento de forte presença nos 
depoimentos tem a ver com as dificuldades enfrentadas pelos docentes, ainda 
enquanto candidatos, durante o processo seletivo (estranhamento com a 
proposta, insegurança, nervosismo, falta de clareza quanto ao desempenho 
esperado, competitividade), cenário relatado por cinco dos seis professores 
(83,3% dos respondentes). Foram mencionadas, também, dificuldades na 





reuniões semanais de planejamento para a lógica de elaboração do Plano de 
Orientação para a Oferta, considerando a intencionalidade pedagógica do 
documento e suas particularidades (aspecto citado por quatro dos seis 
participantes, 66,7% do total), bem como o desafio que implicou a desconstrução 
de visão “tradicional” de ensino e aprendizagem e a construção de um olhar 
interdisciplinar (mencionado por três professores, que representam 50% dos 
participantes). Em relação a esse último aspecto, chama a atenção que foi 
avaliado, ao mesmo tempo, como uma dificuldade enfrentada no processo e 
como uma das principais aprendizagens geradas, tal como consta nos quadros 
17 e 18. 
Finalmente, é possível observar que as sugestões de melhoria referentes 
às atividades que envolveram o desenho de sequências de aprendizagem vão 
ao encontro das dificuldades relatadas pelos participantes da pesquisa. Assim, 
em primeiro lugar aparece a possibilidade de atribuir uma carga horária maior 
para as reuniões semanais de planejamento (citada por quatro professores, 
66,7% do total). Na sequência, duas sugestões formuladas, em ambos os casos, 
por três dos seis professores (50% dos respondentes): a disponibilização de 
espaços de análise coletiva e revisão das sequências de aprendizagem 
disponibilizadas no PO, inclusive reunindo professores de unidades escolares 
diferentes; e uma maior ênfase nos projetos como ponto de partida para o 
desenho de sequências de aprendizagem durante o programa de formação 
inicial e/ou nas reuniões semanais de planejamento. Há, ainda, uma proposta 
referente ao aprimoramento da dinâmica de grupos do processo seletivo, com 
foco na composição das equipes de trabalho e no esclarecimento dos 
parâmetros de desempenho observados (sugestão apresentada por dois 
docentes, representando 33,3% dos participantes). 
Em síntese, a análise dos depoimentos dos professores que participaram 
desse estudo corroborou a percepção inicial, obtida por meio da pesquisa 
documental focada nos registros do percurso formativo e respaldada pela 
investigação sobre os pressupostos teóricos implícitos nessas ações 
educacionais, de que o desenho de sequências de aprendizagem enquanto 
estratégia formativa foi relevante para o desenvolvimento profissional docente 





trouxeram indícios de que essa relevância está invariavelmente condicionada à 
adequada configuração de diversos aspectos inerentes à organização escolar, 
tanto do ponto de vista pedagógico quanto na dimensão administrativa. 
Considerar essas informações como ponto de partida para a elaboração de 
novos estudos acadêmicos que possibilitem o aprofundamento dessa análise, 
bem como para o planejamento de programas de formação de professores em 
diferentes contextos escolares, pode colaborar com a criação de espaços 
favoráveis ao surgimento de processos de desenvolvimento profissional docente 
caracterizados pela eficiência e pela autenticidade, o que, consequentemente, 
pode nos aproximar de uma perspectiva de melhoria constante das práticas de 
ensino e, em definitiva, contribuir de forma modesta porém genuína com a tão 
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APÊNDICE A – QUESTIONÁRIO DE PESQUISA 
O DESENHO DE SEQUÊNCIAS DE APRENDIZAGEM COMO ESTRATÉGIA 
PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE NO ENSINO 
MÉDIO TÉCNICO DO SENAC SÃO PAULO 
José Pablo Zatti - Questionário de pesquisa 
Mestrado em Educação, Arte e História da Cultura - Universidade 
Presbiteriana Mackenzie 
Orientadora: Profa. Dra. Maria da Graça Nicoletti Mizukami 
 
Caros Professores, 
Este questionário tem como finalidade contribuir com a pesquisa que 
realizo no contexto da minha dissertação de mestrado, cujo objetivo é investigar 
qual é a contribuição do desenho de sequências de aprendizagem para o 
desenvolvimento profissional docente dos professores do Técnico em 
Informática integrado ao Ensino Médio (TIEM) da unidade SMP do Senac São 
Paulo.  
A pesquisa está sendo desenvolvida com base nos estudos de Carlos 
Marcelo García, quem, no seu artigo Formalidad e informalidad en el proceso de 
aprender a enseñar, declara:  
Da minha parte, vou me concentrar em um dos aspectos 
que considero que podem aportar aos professores em formação 
uma aproximação à identidade profissional docente que 
desejamos construir: a construção do conhecimento didático do 
conteúdo por meio do desenho de sequências de aprendizagem. 
(GARCÍA, 2009, p. 48) 
Para García, a construção do conhecimento pedagógico do conteúdo, 
entendido pelo próprio autor como “a combinação adequada entre o 
conhecimento da matéria a ensinar e o conhecimento didático-pedagógico 
referente a como ensiná-la” (GARCÍA, 2009, p. 48), se dá no marco do processo 
de desenvolvimento profissional docente, que é considerado “um processo 
individual e coletivo que se deve concretar no local de trabalho do docente: a 
escola; e que contribui para o desenvolvimento das suas competências 
profissionais, através de experiências de índole diferente, tanto formais como 
informais” (MARCELO, 2009, p. 7).  
Na hora de caracterizar o desenho de sequências de aprendizagem, 
García (2009) se apoia em Koper & Olivier (2004).  
Um desenho de aprendizagem se define como uma 
aplicação de um modelo pedagógico para alcançar um objetivo de 
aprendizagem concreto, para um determinado grupo de alunos e 
para um contexto específico ou um domínio determinado de 
conhecimento. O desenho de aprendizagem especifica processos 
de ensino-aprendizagem. De forma mais concreta, especifica em 





atividades que permitam aos alunos alcançar os objetivos de 
aprendizagem desejados. (KOPER & OLIVIER, 2004, p. 98, apud 
GARCÍA, 2009, p. 49) 
No processo de desenvolvimento profissional docente protagonizado no 
Senac São Paulo por vocês, professores respondentes desse questionário, têm 
sido contempladas, dentre outras estratégias, situações nas quais vocês 
desenharam sequências de aprendizagem, seja no marco de ações formativas 
estruturadas ou na perspectiva da aprendizagem em serviço. As perguntas a 
seguir têm como objetivo colher as percepções de vocês (tanto no que diz 
respeito às aprendizagens geradas quanto no referente às dificuldades 
enfrentadas) acerca de quatro desses momentos: 
1- O processo seletivo protagonizado por vocês, ainda enquanto candidatos. 
Mais especificamente, as etapas 2 (teste escrito no qual foi solicitada a 
elaboração de uma sequência didática voltada a alcançar um objetivo de 
aprendizagem predefinido - tarefa equivalente ao desenho de uma 
sequência de aprendizagem); 3 (dinâmica de grupos consistente em um 
planejamento que envolveu o desenho de sequências de aprendizagem) 
e 4 (aula teste que incluiu o prévio desenho da sequência de 
aprendizagem em questão).  
2- As atividades desenvolvidas durante a formação inicial prévia ao início da 
atividade docente (formação realizada em janeiro de 2019) que 
envolveram o desenho de sequências de aprendizagem de parte dos 
professores participantes.  
3- As reuniões semanais de planejamento educacional do Técnico em 
Informática Integrado ao Ensino Médio, nas quais os professores de cada 
área de conhecimento desenharam sequências de aprendizagem. 
4- O processo de elaboração do Plano de Orientação para a Oferta (PO) do 
primeiro ano do Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio, mais 
especificamente a elaboração de sequências de aprendizagem 
protagonizada por vocês nesse contexto. 
Agradeço imensamente a participação de vocês e desejo que a resposta ao 
questionário também, seja, de alguma forma, uma situação de aprendizagem 
para todas e todos.  
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Considerando sua trajetória como professor(a): 
 
1.a. Qual foi a relevância, em termos de desenvolvimento profissional docente, 
do conjunto de atividades caracterizadas pelo desenho de sequências de 
aprendizagem realizadas por você durante o processo seletivo (teste escrito, 






1.b. No que você se baseia para essa avaliação? Explique brevemente os 
motivos que o(a) levaram a marcar a opção escolhida. 
 
1.c. Quais foram as dificuldades e/ou problemas que você encontrou na hora de 
desenhar sequências de aprendizagem no marco desse conjunto de atividades 
do processo seletivo? Houve algo que não funcionou ou que poderia ter 
funcionado melhor? 
 
1.d. Você tem alguma sugestão de melhoria referente às atividades 
caracterizadas pelo desenho de sequências de aprendizagem realizadas 
durante o processo seletivo (teste escrito, dinâmica de grupos, aula-teste)? Se 
sim, quais e por quê? 
 
2.a. Qual foi a relevância, em termos de desenvolvimento profissional docente, 











atividade docente no TIEM (formação realizada em janeiro de 2019) que 






2.b. No que você se baseia para essa avaliação? Explique brevemente os 
motivos que o(a) levaram a marcar a opção escolhida. 
 
2.c. Quais dificuldades e/ou problemas você encontrou na hora de desenhar 
sequências de aprendizagem no marco dessas atividades da formação inicial? 
Houve algo que não funcionou ou que poderia ter funcionado melhor? 
 
2.d. Você tem alguma sugestão de melhoria referente às atividades que 
envolveram o desenho de sequências de aprendizagem realizadas durante a 
formação inicial? Se sim, quais e por quê? 
 
3.a. Qual foi a relevância, em termos de desenvolvimento profissional docente, 
do processo de desenho de sequências de aprendizagem protagonizado por 
você, junto aos demais professores da sua área, nas reuniões semanais de 

















3.b. No que você se baseia para essa avaliação? Explique brevemente os 
motivos que o(a) levaram a marcar a opção escolhida. 
 
3.c. Quais dificuldades e/ou problemas você encontrou na hora de desenhar 
sequências de aprendizagem no marco das reuniões semanais de planejamento 
educacional? Houve algo que não funcionou ou que poderia ter funcionado 
melhor? 
 
3.d. Você tem alguma sugestão de melhoria em relação ao processo de desenho 
de sequências de aprendizagem protagonizado por você, junto aos demais 
professores da sua área, nas reuniões semanais de planejamento educacional 
do Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio? Se sim, quais e por quê? 
 
4.a. Qual foi a relevância, em termos de desenvolvimento profissional docente, 
do processo de elaboração do Plano de Orientação para a Oferta (PO) do 
primeiro ano do TIEM, considerando o desenho de sequências de aprendizagem 






4.b. No que você se baseia para essa avaliação? Explique brevemente os 












4.c. Quais dificuldades e/ou problemas você encontrou na hora de desenhar 
sequências de aprendizagem no marco da elaboração do Plano de Orientação 
para a Oferta (PO) do primeiro ano do TIEM? Houve algo que não funcionou ou 
que poderia ter funcionado melhor?  
 
4.d. Você tem alguma sugestão de melhoria em relação ao processo de desenho 
de sequências de aprendizagem protagonizado por vocês no marco da 
elaboração do Plano de Orientação para a Oferta (PO) do primeiro ano do TIEM? 
























ANEXO A – PROCESSO SELETIVO: TESTE ESCRITO 
Nome: _________________________________________________________________  
Data: _____ /_____ / _____    Código do Processo: _____________________________ 
 
Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio  
Teste específico para seleção de Professores 
 
Orientações: 
• Antes de responder, leia atentamente as instruções e os textos que 
contextualizam cada questão. 
• Responda com letra legível, usando caneta preta ou azul e ocupando somente as 
linhas disponíveis na folha do teste.  
 
Critérios de avaliação 
Pontuação Critério Observável em Resultado 
2p 
A definição das competências do perfil 
profissional de conclusão reflete 
clareza na interpretação e utilização 
do conceito de competência 
profissional e das diretrizes 




A sequência didática proposta reflete 
clareza na interpretação da Proposta 
Pedagógica do Senac São Paulo e 
expertise no planejamento da prática 






A argumentação desenvolvida denota 
repertório teórico-prático inerente à 
docência, bem como sintonia com as 
marcas formativas Senac e com os 
valores que permeiam a Proposta 




Os textos produzidos mostram coesão 
e coerência, com usos da gramática, 
da ortografia e do vocabulário 
adequados à função docente.  









Nome: _________________________________________________________________  
Data: _____ /_____ / _____    Código do Processo: _____________________________ 
 
1- A competência como unidade estruturante do currículo 
O Parecer CNE-CEB nº16/99 e a Resolução CNE-CEB nº04/99, que estabelecem as 
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Profissional de Nível Técnico, definem 
competência profissional como “a capacidade de articular, mobilizar e colocar em ação 
valores, conhecimentos e habilidades necessários para o desempenho eficiente e eficaz 
de atividades requeridas pela natureza do trabalho”. De acordo com o Modelo 
Pedagógico Senac (2014), a competência se manifesta como “ação/fazer profissional 
observável, potencialmente criativa(o), que articula conhecimentos, habilidades, 
atitudes/valores e permite desenvolvimento contínuo”.  
O currículo de cada curso técnico do Senac está estruturado a partir das competências 
inerentes ao respectivo perfil profissional de conclusão, sendo este último uma 
descrição sucinta da atuação do profissional em questão. O perfil profissional de 
conclusão do Técnico em Enfermagem, por exemplo, apresenta a seguinte descrição:   
Algumas das competências inerentes a esse perfil profissional são: 
• Participar do planejamento e da execução das ações educativas sobre promoção, 
prevenção, proteção, reabilitação e recuperação da saúde. 
• Administrar medicamentos, soluções e hemocomponentes. 
• Prestar assistência de enfermagem ao usuário em situações de urgência e 
emergência. 
Imagine agora um curso de Salva-vidas concebido no Senac e observe o hipotético perfil 
profissional de conclusão: 
Considerando todas as informações às que teve acesso no texto introdutório desta 








Socorre pessoas em risco de afogamento em diferentes locais (piscina, rios e mar), 
utilizando técnicas de natação e de resgate.  
 
O Técnico em Enfermagem presta assistência a indivíduos e grupos sociais, atuando na 
promoção, prevenção, recuperação e reabilitação dos processos saúde-doença em 






Nome: _________________________________________________________________  
Data: _____ /_____ / _____    Código do Processo: ______________________________ 
 
2- O planejamento do processo de ensino-aprendizagem 
Analise o seguinte trecho da Proposta Pedagógica do Senac São Paulo: 
 
O Senac São Paulo propõe-se a práticas pedagógicas inovadoras, que estimulam o aluno 
a construir o conhecimento e a desenvolver competências. Metodologias que são mais 
participativas, estruturadas na prática (...). Procura-se fortalecer a autonomia dos alunos 
na aprendizagem, desenvolvendo a capacidade crítica, a criatividade e a iniciativa.  (...) 
Os ambientes reais de vida e trabalho, não escolares, gradativamente, vêm sendo 
incorporados como ambientes educacionais. (...) É importante reafirmar que, nesta era 
da informação, da comunicação e do conhecimento, a escola não detém o monopólio do 
saber. A sociedade atual exige a preparação para a mudança, e a capacidade de 
continuar a aprender, para além da escola, emerge como fundamental.  (...) Nesta 
perspectiva, o educador é um criador de ambientes e situações para que o aluno atue e 
aprenda como protagonista do processo de aprendizagem. Planeja, estimula a ação dos 
alunos, promove a reflexão, sintetiza, reformula, critica e avalia. Por estas e outras ações, 
organiza o trabalho educativo, como mediador e orientador. 
Agora, tendo como objetivo o desenvolvimento das competências que você definiu para 
o curso de Salva-vidas e conforme as orientações da Proposta Pedagógica do Senac São 
Paulo, planeje uma sequência didática para esse curso. Para tal, defina atividades nas 
quais o conteúdo, visto como insumo, seja trabalhado de forma contextualizada e 
significativa, considerando os conhecimentos prévios dos alunos, incentivando a 




















Nome: _________________________________________________________________  










































Nome: _________________________________________________________________  
Data: _____ /_____ / _____    Código do Processo: ______________________________ 
 
3- A intencionalidade da prática pedagógica  




Disponível em: <https://brasil.elpais.com/brasil/2018/07/17/actualidad/1531826084_917865.html>. 
Acesso em: 05/11/2018. 
 
Agora escreva um texto, de não mais de vinte linhas, expressando seu ponto de vista 
sobre a questão abordada por Paulo Freire e Inger Enkvist. Para ilustrar seus argumentos 
faça associações com, pelo menos, dois dos tópicos a seguir: 
 
• Autonomia do aluno.  
• Avaliação de aprendizagem. 
• Relação educador - educando. 
• Disciplina em sala de aula. 
• Reforma do Ensino Médio. 
• Escola sem partido. 










Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo.  
Os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo. 

















































ANEXO B – PROCESSO SELETIVO: ROTEIRO DA DINÂMICA DE GRUPOS 
Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio  
Roteiro da dinâmica de grupos  
  
1- Apresentações (1h15’)  
Cada candidato se apresenta em, no máximo, 3 minutos.   
2- Planejamento coletivo (1h45’)  
Os candidatos se reúnem em grupos de aproximadamente cinco integrantes. Cada 
equipe recebe:  
• Um Plano de Curso do Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio para 
cada integrante do grupo.  
• Uma Proposta Pedagógica do Senac São Paulo para cada integrante do grupo.  
• Um notebook com acesso à Internet para o grupo.  
  
Cada grupo elabora um plano coletivo de trabalho docente para o primeiro semestre de 
2019, a partir da interpretação dos documentos recebidos e contemplando todas as 
áreas de conhecimento representadas na equipe. Na sequência, as equipes apresentam 
suas propostas em plenária.  
Obs. 1: após aproximadamente 40’ do início da atividade, os mediadores apresentam 
para cada grupo uma ou duas situações desafiadoras que precisarão considerar no seu 
planejamento (por exemplo, há dois alunos com deficiência visual na turma).   
  
Obs. 2: antes de que os grupos realizem as apresentações em plenária, é feito um 
intervalo de 15 minutos.  
  
3- Resolução de situações desafiadoras (0h45’)  
Os mediadores espalham em uma mesa cartões com situações desafiadoras a serem 
mediadas por um professor em sala de aula (por exemplo, um aluno se dirige a um 
colega de sala proferindo insultos racistas). Os candidatos, individualmente e um de 
cada vez, escolhem um cartão sem olhar para o texto que descreve a situação, na 






ANEXO C – PROCESO SELETIVO: FORMULÁRIO DE OBSERVAÇÃO DA AULA-TESTE 





Aspecto a ser observado: Estratégias de ensino-aprendizagem 
Situação na aula-teste 
Sim, de forma consistente Parcialmente Não Observações 
1- Utilizou estratégias participativas, dando espaço para 
que os alunos atuem como protagonistas da situação de 
ensino-aprendizagem.  
    
 
Ação observável 
Aspecto a ser observado: Interação com os alunos 
Situação na aula-teste 
Sim, de forma consistente Parcialmente Não Observações 
2- Valorizou o conhecimento prévio dos alunos, indagando 
e/ou propondo situações para sua ativação. 
    
3- Comunicou-se com os alunos por meio de perguntas, 
incentivando o protagonismo, a descoberta e a visão crítica. 
    
4- Teve um tempo de fala adequado, alternando momentos 
expositivos com outros de escuta. 
    
5- Propôs atividades descentralizadas da figura do 
professor, viabilizando momentos de interação aluno-aluno 
(os alunos conversando entre si) e evitando que a interação 
seja sempre aluno-professor (um ou mais alunos 
conversando com o docente). 
    
6- Interagiu com todos os alunos em proporção similar, 
valorizando a diversidade, respeitando perfis e 
necessidades com postura inclusiva e evitando focar a 
atenção exclusivamente em um ou em alguns educandos. 





7- Forneceu instruções claras para as atividades, 
comunicando-se de forma assertiva e ao mesmo tempo 
respeitosa. 
    
 
Ação observável 
Aspecto a ser observado: Recursos didáticos 
Situação na aula-teste 
Sim, de forma consistente Parcialmente Não Observações 
8- Utilizou os recursos didáticos adequadamente, 
acrescentando à situação de ensino-aprendizagem novas 
possibilidades de interação e/ou construção de 
conhecimento. 
    
 
Ação observável 
Aspecto a ser observado: Flexibilidade 
Situação na aula-teste 
Sim, de forma consistente Parcialmente Não Observações 
9- Mostrou capacidade de lidar adequadamente com 
situações não previstas no planejamento da aula.  
    
 
Ação observável 
Domínio técnico-científico referente à área de conhecimento 
Situação na aula-teste 
Sim, de forma consistente Parcialmente Não Observações 
10- Mostrou repertório teórico-prático inerente à 
respectiva área de conhecimento, conforme as 
necessidades da função docente. 











ANEXO D – AÇÕES FORMATIVAS ESTRUTURADAS: ROTEIRO DOS 
CURSOS 
Curso: Jeito Senac de Educar  
Objetivo: Promover o reconhecimento dos princípios, diretrizes e orientações da Proposta 
Pedagógica (PP) e do Modelo Pedagógico Senac (MPS), bem como a reflexão acerca de sua 
aplicabilidade no Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio. 
 
Indicadores de avaliação 
O(a) participante: 
1- Reconhece os aspectos essenciais da proposta Pedagógica do Senac São Paulo e a relação 
destes com sua atuação profissional na instituição, por meio da análise crítica dos diversos 
títulos do documento e da significação dessas concepções na realidade do Ensino Médio. 
2- Estabelece relações significativas entre o ensino por competências e sua atuação profissional 
na instituição, por meio da análise da Proposta Pedagógica e do Plano de Curso, tendo como 
referência a realidade da comunidade escolar. 
 
Roteiro de atividades 
 
DIA 1 
1- Ambientação: Jogo - Bingo humano (0h30’) 
Os participantes interagem entre si e se apresentam por meio do bingo humano. Para tal, em 
primeiro lugar cada um deles preenche uma ficha com as seguintes informações: 
Nome completo Cidade em que nasceu 
Um livro ou filme do qual gostou muito Um dia inesquecível na sua vida 
 
Na sequência, todos circulam livremente pela sala e conversam em duplas rotativas, 
compartilhando com o seu interlocutor as informações da ficha. Caso alguma das informações 
apresente alguma coincidência com a mesma informação do interlocutor (por exemplo, os dois 
nasceram na mesma cidade ou têm parte do nome em comum) cada participante assina a folha 
do seu par, no quadrante da ficha correspondente à informação em comum. O objetivo do jogo 
é juntar o maior número possível de assinaturas. Após um período previamente estabelecido 
(recomenda-se que seja de aproximadamente 10 minutos) os participantes se apresentam 
compartilhando as informações da sua ficha, começando por quem menos assinaturas colheu e 
finalizando por que colheu mais, que será o(a) ganhador(a) do jogo. Finalmente, o(a) 
mediador(a) comenta que as informações trabalhadas no jogo fazem parte da história de vida 
de cada um, e que a atividade a seguir também propõe um resgate da trajetória de cada um dos 








2- Atividade em grupos com apresentação em plenária: Resgate da trajetória escolar (0h45’) 
Primeiro em pequenos grupos, depois na plenária, os participantes relatam experiências 
significativas de sua trajetória escolar. A partir delas, o(a) mediador(a) levanta aspectos que 
caracterizem processos de ensino-aprendizagem pautados por diferentes concepções de 
educação (“jeitos de educar”).  
 
3- Leitura de textos: Proposta Pedagógica do Senac São Paulo e princípios do Modelo 
Pedagógico Senac (1h00’) 
Organizados em pequenos grupos, os participantes leem os seguintes itens da Proposta 
Pedagógica do Senac São Paulo, além dos princípios educacionais do Modelo Pedagógico Senac:  
• Grupo 1: O homem e o mundo do trabalho (p.3-6) 
• Grupo 2: Educação e educação profissional (p. 6-8) 
• Grupo 3: Metodologia da educação profissional (p. 24-25) 
• Grupo 4: O processo de ensino-aprendizagem (p. 26-27) 
• Grupos 1, 2, 3 e 4: Princípios educacionais – Modelo Pedagógico Senac 
Etapa I – Leitura e síntese 
Os grupos leem os textos e identificam: 
A) As principais ideias do fragmento da Proposta Pedagógica em questão. 
B) Sua relação com os princípios educacionais do MPS. 
Cada grupo elabora uma síntese da análise e a registra em uma folha de flip chart. 
Etapa II – Elaboração das apresentações 
Após a elaboração da síntese, cada grupo elabora e realiza uma apresentação não convencional 
dos textos abordados, recorrendo aos recursos disponíveis, no ambiente e nas pessoas (talentos 
dramatúrgicos, musicais, elaboração de esquemas e representações visuais). A partir das 
apresentações, o(a) mediador(a) propõe uma reflexão coletiva sobre a Proposta Pedagógica do 




4- Atividade em grupos com apresentação em plenária: Escola de nadadores (0h30’) 
O(a) mediador(a) entrega aos participantes o texto Curso de preparação de nadadores e 
promove sua leitura coletiva.  
 
Curso de preparação de nadadores. 
Imagine uma escola de natação que se dedica um ano a ensinar anatomia e fisiologia da natação, 
psicologia do nadador, química da água e formação dos oceanos, custos unitários das piscinas 
por usuário, sociologia da natação (natação e classes sociais), antropologia da natação (o 
homem e a água) e, ainda, a história mundial da natação, dos egípcios aos nossos dias. Tudo 
isso, evidentemente, à base de cursos enciclopédicos, muitos livros, além de giz e quadro-negro, 
porém sem água. Em uma segunda etapa, os alunos-nadadores seriam levados a observar, 
durante outros vários meses, nadadores experientes; depois dessa sólida preparação, seriam 
lançados ao mar, em águas bem profundas, em um dia de temporal. 
BUSQUET, Jacques, apud PEREIRA, Júlio Emílio Diniz. As licenciaturas e as novas políticas 
educacionais para a formação docente.  







Na sequência, os participantes se reúnem em pequenos grupos, cada um dos quais elabora uma 
tabela com a estrutura curricular do curso da forma como ele é descrito no texto. Em seguida, 
o(a) mediador(a) convida os participantes a verem o curso sob outro ponto de vista, começando 
por identificar qual é, de fato, a competência relativa a um curso de natação e a listarem os 
conhecimentos, habilidades e valores/atitudes necessários para desenvolvê-la, evidenciando, 
assim, uma nova estrutura curricular. O(a) mediador(a) monitora a atividade e esclarece 
eventuais dúvidas, conforme a necessidade do grupo. 
 
5- Atividade em grupos com apresentação em plenária / Exposição dialogada: Definição de 
competência, conhecimento, habilidade e atitude/valor (0h30’) 
A partir da reflexão anterior, em pequenos grupos, os participantes criam uma definição de 
competência e depois a comparam com a definição institucional – apresentada pelo(a) 
mediador(a) – e com possíveis definições de competência não restritas ao âmbito da educação 
profissional. Seguidamente os participantes trabalham, de maneira similar à utilizada para a 
definição de competência, as definições de conhecimentos, habilidades e valores/atitudes. O(a) 
mediador(a) monitora a atividade e esclarece eventuais dúvidas, conforme a necessidade do 
grupo. 
6- Leitura de textos / Exposição dialogada: Plano de Curso do Técnico em Informática 
Integrado ao Ensino Médio (0h30’) 
Em pequenos grupos, os participantes leem o Plano de Curso do Técnico em Informática 
Integrado ao Ensino Médio, com a finalidade de identificar: 
1- Competências, conhecimentos, habilidades e atitudes/valores do PC 
2- Qualquer aspecto que reflita a Proposta Pedagógica do Senac São Paulo e/ou os 
princípios educacionais do MPS. 
Na sequência, os grupos apresentam em plenária suas conclusões e, na perspectiva de 
complementar a construção dos participantes, o(a) mediador(a) apresenta formalmente o Plano 
de Curso. Finalmente, para promover uma síntese da análise, é feita aos participantes a seguinte 
pergunta: 
 





7- Ambientação: Roda de conversa - Resgate do dia anterior (0h30’) 
Os participantes circulam livremente pela sala, durante 10 minutos, intercambiando pontos de 
vista a partir das seguintes questões: 
• Eu aprendi... 
• Eu fiquei empolgado(a) com... 
• Eu fiquei com dúvidas sobre... 
• Eu espero que hoje... 
Na sequência, compartilham suas visões em plenária. 
8- Apresentação e discussão de vídeo: O auto da Compadecida (0h45’) 





No céu, todos se encontram para o juízo final. O diabo e Jesus apresentam as acusações e 
defesas. João então chama Nossa Senhora para interceder por eles. É o que ela faz. O padre, o 
bispo, o sacristão, o padeiro e sua mulher são mandados para o purgatório. Severino e o seu 
capanga são absolvidos e enviados ao paraíso. João simplesmente retorna a seu corpo. 
 
Os participantes assistem ao trecho do julgamento, com o objetivo de estabelecer relações entre 
o filme e os seguintes aspectos inerentes à avaliação educacional: 
• Avaliação como parte do processo de ensino e aprendizagem. 
• Recuperação da aprendizagem. 
• Reprovação e aprovação. 
• Participação do aluno no processo avaliativo. 
• Importância do olhar coletivo para a avaliação individual. 
 
Após a projeção do vídeo, os participantes se reúnem em duplas e conversam sobre as relações 
que estabeleceram entre a cena e os tópicos referentes à avaliação. Na sequência, todos 
compartilham suas percepções em plenária. O(a) mediador(a)  monitora a atividade e esclarece 
eventuais dúvidas, conforme a necessidade do grupo. 
 
9- Leitura de textos: Proposta Pedagógica do Senac São Paulo - Avaliação (0h45’) 
Organizados em pequenos grupos, os participantes leem o título Processos de avaliação (p. 27-
29). Na sequência, compartilham suas percepções em plenária. Finalmente, analisam o Plano de 
Curso com o objetivo de identificar de que forma a concepção de avaliação do Senac São Paulo 
está presente nesse documento. O(a) mediador(a)  monitora a atividade e esclarece eventuais 




10- Atividade em grupos com apresentação em plenária: Marcas formativas (0h45’) 
Os participantes se reúnem em duplas, cada uma das quais recebe a descrição de uma das 
marcas formativas do Modelo Pedagógico Senac. Cada dupla elabora uma relação de atividades 
que poderiam ser realizadas no Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio para 
trabalhar essa marca formativa. Na sequência, os pares apresentam em plenária sua marca 
formativa e as atividades que consideram adequadas para abordá-la. O(a) mediador(a)  
monitora a atividade e esclarece eventuais dúvidas, conforme a necessidade do grupo. 
11- Elaboração de painel: Jeito Senac de Educar no Técnico em Informática Integrado ao Ensino 
Médio (0h30’) 
Os participantes formam dois grupos, cada um dos quais elabora um painel que represente o 
Jeito Senac de Educar no Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio. Na sequência, 
todos analisam os dois painéis buscando aspectos relevantes e pontos em comum. O(a) 
mediador(a)  monitora a atividade e esclarece eventuais dúvidas, conforme a necessidade do 
grupo. 
12- Brainstorming: Dúvidas, perguntas e questionamentos sobre o Jeito Senac de Educar no 
Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio (0h30’) 
Individualmente ou em duplas, e utilizando post-its, os participantes formulam e registram suas 
dúvidas, perguntas e questionamentos sobre o Jeito Senac de Educar no Técnico em Informática 
Integrado ao Ensino Médio. A ideia é formalizar um registro de aspectos a serem trabalhados no 





recuperados a cada novo PDE feito nesse período e, por meio deles, os participantes poderão 
fazer um acompanhamento de em que medida essas questões vão ou não sendo esclarecidas.  
 
Curso: Estratégias participativas de ensino-aprendizagem 
Objetivo: Objetivo: Promover a utilização de estratégias participativas de ensino-
aprendizagem no contexto da prática pedagógica desenvolvida no Técnico em Informática 
Integrado ao Ensino Médio. 
 
Indicadores de avaliação 
O(a) participante: 
3- Reconhece as orientações institucionais referentes à utilização de estratégias participativas 
de ensino-aprendizagem, por meio da análise de documentos educacionais do Senac São Paulo 
(Proposta Pedagógica, PMA - Mediar, Banco de Estratégias de Ensino-Aprendizagem). 
4- Identifica possíveis benefícios da utilização de estratégias participativas no processo de 
ensino-aprendizagem, por meio da análise da própria prática docente à luz de diversas teorias 
de aprendizagem (Pirâmide de aprendizagem, Aprendizagem significativa, Inteligências 
múltiplas). 
5- Planeja sequências didáticas pautadas na utilização de estratégias participativas de ensino-
aprendizagem, de acordo com a competência a ser desenvolvida e no contexto do trabalho por 
projetos. 
 




1- Ambientação: Roda de conversa - Resgate do conceito de competência e seu impacto na 
prática pedagógica (0h30’) 
Cada participante escreve em uma folha e posteriormente compartilha uma coisa que faz bem, 
que não esteja diretamente relacionada ao seu trabalho no Senac. Na sequência, o(a) 
mediador(a) faz as seguintes perguntas: 
• Você é competente nisso? Por quê? Como você sabe disso? 
A partir das respostas dos participantes, o(a) mediador(a) retoma o conceito de competência, 
abordado no encontro anterior, esclarece eventuais dúvidas e pergunta sobre as características 
do ensino por competências.   
 
2- Pesquisa: Teorias de aprendizagem (1h30’) 
O(a) mediador(a), a partir do contexto estabelecido na atividade anterior, faz as seguintes 
perguntas:  
• Como aprenderam a fazer isso que fazem bem?  





Os participantes apresentam suas respostas e, com o auxílio do(a) mediador(a), intercambiam 
opiniões sobre o assunto. Na sequência, o(a) mediador(a) propõe investigar como as pessoas 
aprendem e os participantes se organizam em três grupos, cada um dos quais realiza uma 
pesquisa na internet conforme detalhado a seguir: 
• Grupo 1: Pirâmide de aprendizagem -  William Glasser 
• Grupo 2: Inteligências múltiplas - Howard Gardner  
• Grupo 3: Aprendizagem significativa - David Ausubel  
Finalmente, os grupos apresentam os principais aspectos referentes à teoria pesquisada, e o(a) 
mediador(a) complementa com as informações pertinentes, esclarecendo eventuais dúvidas. É 
importante que a atividade seja desenvolvida sem a pretensão de esgotar a análise das teorias 
no contexto deste curso, mas visando iniciar esse estudo e incentivar sua continuidade de forma 
autônoma por parte dos participantes. Nesse sentido, recomenda-se focar a abordagem no 




3- Brainstorming: Estratégias participativas de ensino-aprendizagem (0h30) 
O(a) mediador(a) faz a seguinte pergunta: 
• Quais estratégias participativas de ensino-aprendizagem vocês conhecem? 
Os participantes, em forma de brainstorming e com base em seu conhecimento prévio, 
apresentam suas respostas. O(a) mediador(a) as registra em uma folha de flip chart ou similar 
e, na sequência, propõe contrastar essas percepções com as orientações institucionais sobre o 
assunto, conectando essa atividade com a seguinte. 
 
4- Leitura de textos: Orientações institucionais para o uso de estratégias participativas de 
ensino-aprendizagem (1h15’) 
A partir do contexto estabelecido na atividade anterior, os participantes se organizam em três 
grupos, cada um dos quais realiza a leitura de um documento educacional conforme detalhado 
a seguir: 
• Grupo 1: Banco de estratégias de ensino-aprendizagem (todo o documento) 
http://www.intranet.sp.senac.br/arquivos/gd4/Banco_Estrategias_Ensino_Aprendizag
em.pdf  
• Grupo 2: Proposta Pedagógica do Senac São Paulo (Educação e educação profissional; 
Metodologia da educação profissional; O processo ensino-aprendizagem) 
http://www.intranet.sp.senac.br/intranet-
frontend/sisnormas/detalhes/1023/3/proposta%20pedag%C3%B3gica/O/0  
• Grupo 3: Série Orientações para a prática pedagógica - Mediar (Organização do processo 







Na sequência, os grupos apresentam de forma sucinta os principais aspectos referentes ao 
documento analisado, com foco nas orientações relacionadas à utilização de estratégias 
participativas de ensino-aprendizagem. O(a) mediador(a) complementa com as informações 




5- Ambientação: Jogo - Teorias e orientações institucionais que respaldam o uso de 
estratégias participativas de ensino-aprendizagem (0h30) 
Os participantes se organizam em quatro grupos. Em seguida, o(a) mediador(a) lê em voz alta 
dez afirmações referentes às teorias e orientações institucionais que respaldam o uso de 
estratégias participativas de ensino-aprendizagem, abordadas nas atividades anteriores (vide 
anexo 1). Após a leitura de cada afirmação, cada grupo a classificá-la como verdadeira (V) ou 
falsa (F), preenchendo uma ficha fornecida pelo(a) mediador(a). Na sequência, as equipes 
compartilham seus resultados e tentam chegar a um consenso sobre a forma como classificaram 
as afirmações. Finalmente, os grupos apresentam seus resultados e é anunciado o resultado do 
jogo. O objetivo do jogo, baseado na cooperação, é que todos os grupos “ganhem” ou “percam” 
juntos, sendo que para “ganhar” todos precisam classificar adequadamente pelo menos 6 das 
10 frases.  
 
6- Discussão de casos: Análise de situações de ensino-aprendizagem com foco na estratégia 
utilizada (1h30’) 
Os participantes analisam alguns casos que retratem situações de ensino-aprendizagem 
desenvolvidas no âmbito escolar, com foco na identificação da estratégia utilizada e de sua 
adequação ou não. Na sequência, compartilham suas percepções sobre as situações analisadas, 
avaliando a escolha feita pelo educador em cada caso e identificando outras estratégias que 
poderiam ter sido utilizadas. O(a) mediador(a) complementa com as informações pertinentes e 
esclarece eventuais dúvidas. 
Sugere-se analisar os seguintes casos, apresentados por meio de vídeos: 
• Anos incríveis - Aula de educação sexual: https://www.youtube.com/watch?v=-uY5Wg-
lwMY 





7- Simulação: Planejamento de sequências didáticas com base na utilização de estratégias 
participativas de ensino-aprendizagem (1h15’) 
Os participantes se organizam em pequenos grupos, cada um dos quais, com base no Plano de 
Curso do TIEM, planeja uma sequência didática com base na utilização de estratégias 
participativas de ensino-aprendizagem. Na sequência, os grupos apresentam sua proposta. O(a) 






8- Roda de conversa: Estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas no curso (0h30’) 
Os participantes, utilizando uma ficha de análise fornecida pelo(a) mediador(a), identificam as 
estratégias de ensino-aprendizagem vivenciadas no decorrer do curso, bem como algumas das 
ferramentas de mediação utilizadas no contexto dessas estratégias. Na sequência, 
compartilham suas percepções. O(a) mediador(a) complementa com as informações 
pertinentes e esclarece eventuais dúvidas. 
 
 
Curso: Desenvolvendo competências por meio de projetos  
Objetivo: Capacitar os participantes para a mediação do trabalho por projetos no contexto do 
Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio. 
 
Indicadores de avaliação 
O(a) participante: 
6- Reconhece as orientações institucionais referentes ao trabalho por projetos, por meio da 
análise de documentos educacionais do Senac São Paulo (Proposta Pedagógica; Plano de Curso; 
Indicações para o ciclo anual de trabalho).  
 
7- Propõe e analisa propostas de temas geradores, com base no reconhecimento dos critérios a 
serem atendidos para tal. 
 
8- Planeja situações de ensino-aprendizagem voltadas a viabilizar o trabalho por projetos, com 








1- Ambientação: Jogo - Compartilhando sonhos (0h30’) 
O(a) mediador(a) faz a seguinte pergunta aos participantes: 
• Quais são os maiores sonhos de vocês? 
 
Cada participante escreve em um pedaço de papel duas respostas a essa questão: uma delas 
citando um sonho que de verdade ele tem e a outra com um sonho falso (ou seja, que ele não 
tem). Na sequência, os participantes circulam livremente pela sala e, em duplas, se contam seus 
sonhos. O objetivo é descobrir as verdades e mentiras que cada um contou. Finalmente, os 
participantes contam quem descobriu suas verdades e mentiras e, a partir desse contexto, o(a) 
mediador(a) questiona o grupo acerca de como esses sonhos nasceram e como pensam em 





Obs.: é importante que as conversas sejam sempre em duplas e que, ao final da atividade, cada 
participante tenha conversado com pelo menos cinco pessoas. Da mesma forma é 
recomendável que na hora da conversa ninguém revele quem descobriu as verdades e mentiras, 
mas que anote o nome dessas pessoas (as que descobriram) e, no encerramento, cada 
participante diga quem descobriu seus sonhos. O jogo pode ser proposto, também, adotando 
um sistema de pontuação que premie cada “descoberta” e faça ganhador do jogo àquele 
participante com mais acertos. 
 
2- Apresentação e discussão de vídeo: “Céu de Outubro”10 (1h00’) 
PARTE I 
O(a) mediador(a) contextualiza o filme e as cenas que serão apresentadas:  
• De 6:28 – professora mostrando o som do Sputnik - a 11:17 – quando Homer assiste, pela 
TV, ao lançamento do foguete Vanguard, que explode. 
Após a apresentação, provoca uma rápida discussão sobre a cena vista. Nesse momento a 
discussão deve contemplar a seguinte reflexão:  
• O que Homer tem é um sonho? Por quê?  
• Quando ele começou a se interessar pelo Sputnik?  
• Ele já se interessava ou esse interesse surgiu a partir de alguma situação específica?  
• É possível, então, estimular as pessoas a sonharem? 
PARTE II 
O(a) mediador(a) exibe as seguintes cenas: 
• De 11:18 — Homer assistindo, pela TV, ao lançamento e à explosão do Vanguard — a 20:15 
– quando o pai de Homer joga o AUK 1 no lixo. 
Em seguida o(a) mediador(a) propõe que os participantes discutam as cenas. A reflexão, dessa 
vez, deve girar em torno de: 
• Que mudanças observamos no comportamento de Homer e seus colegas?  
• Há mobilização para ação?  
• Há busca pelo conhecimento?  





10 Dirigido por Joe Johnston, EUA, em 1999, o filme Céu de Outubro conta a história do adolescente Homer Hickam (Jake 
Gyllenhaal) que, no final dos anos 50, vive em uma cidade onde a mineração é a maior empregadora local. Ao saber que 
os russos colocaram o satélite Sputnik em órbita, Homer começa a sonhar em também colocar um foguete seu em órbita. 
Logo ele convence alguns amigos a participarem do projeto e, com o apoio de uma professora, dá início ao projeto que 








3- Atividade em grupos com apresentação em plenária: Como trabalhar por projetos no 
contexto educacional? (0h30’) 
O(a) mediador(a) solicita que os participantes se organizem em pequenos grupos, para que 
debatam e apresentem suas reflexões sobre as seguintes questões:  
• Do ponto de vista da construção do conhecimento, qual foi o papel do projeto que os 
jovens desenvolvem no filme? 
• Quais são as metodologias ou estratégias de aprendizagem utilizadas pelos garotos do 
filme? 
O(a) mediador(a) deve explorar na plenária as diferentes estratégias de aprendizagem que os 
jovens utilizaram durante o desenvolvimento do projeto, como por exemplo: a troca ideias, a 
análise crítica, a busca pelo conhecimento científico selecionando fontes e informações, a 
tomada de decisões etc., ou seja, experimentaram diferentes alternativas para atingirem o que 
pretendiam. Também é importante enfatizar que os conteúdos foram utilizados como insumos 
à medida que precisaram daqueles conhecimentos para realizar o projeto. A construção do 
projeto gerou necessidades de aprendizagem e os conhecimentos do grupo foram 




4- Apresentação e discussão de vídeo: “Céu de Outubro” (0h30’) 
O(a) mediador(a) exibe mais algumas cenas do filme: 
• De 35:00 — momento em que os garotos estão em cima do caminhão e discutem com alto 
grau de conhecimento científico, qual a melhor alternativa de combustível para o foguete 
— até 43:55, quando a professora e o diretor estão conversando. 
Essas cenas são extremamente ricas em elementos que representam o papel do docente. As 
atitudes da professora frente aos alunos e ao diretor ilustram com propriedade sua contribuição 
para o sucesso do projeto dos alunos. Além disso ela os estimula a continuarem seus estudos e 
a participarem da feira de ciências. Após a visualização das cenas, o(a) mediador(a) promove 
uma discussão a respeito do papel do docente no estímulo à busca do conhecimento. 
 
5- Leitura de textos: PMA - Projetos (1h15’) 
Em pequenos grupos, os participantes leem, discutem e elaboram sínteses de trechos do 
documento Orientações para a Prática Pedagógica - Projeto Integrador. Para tal, se 
organizam da seguinte maneira: 
• Grupo 1 – Páginas 10 a 12 - Introdução e 25 a 29 (PMA-PI) - Problematização 
• Grupo 2 – Páginas 29 a 35 (PMA-PI) - Desenvolvimento, síntese e portfólio 
 
O(a) mediador(a) poderá estimular a discussão nos grupos, sugerindo que busquem identificar 
relações entre as informações contidas no documento e as cenas do filme. Ao final das 










6- Ambientação: Jogo - Descobrindo o personagem (0h30’) 
O(a) mediador(a) cola nas costas de cada participante um post-it com o nome de uma pessoa 
famosa e comunica ao grupo as seguintes condições: 
1- Durante o jogo, cada um de vocês é uma pessoa famosa, cujo nome está escrito no 
post-it colado nas suas costas. O objetivo do jogo é que cada jogador descubra sua 
identidade fictícia, fazendo perguntas aos demais jogadores. 
2- Só podem ser feitas perguntas que possam ser respondidas com “sim” ou “não” (por 
exemplo: sou mulher? Sou brasileiro? Sou ator? Etc.  
3- O jogo acaba quando todos os jogadores descubram quem são.  
Na sequência, os participantes circulam livremente pelo espaço e se fazem perguntas entre si, 
até todos descobrirem sua identidade fictícia. Finalmente, o(a) mediador(a) pergunta quais 
foram as sensações experimentadas durante o jogo e, a partir das respostas dos participantes, 
promove uma reflexão coletiva acerca da importância da pergunta e a atitude investigativa na 
elaboração de projetos no âmbito educacional.  
7- Exposição dialogada: Projetos do Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio 
(0h45’) 
O(a) mediador(a) faz as seguintes perguntas ao grupo: 
• Quais são os projetos contemplados no Plano de Curso do Técnico em Informática 
Integrado ao Ensino Médio?  
• Em que consiste cada um deles? 
Os participantes respondem com base no seu conhecimento prévio. Na sequência, o(a) 
mediador(a) realiza uma exposição dialogada sobre os projetos do Técnico em Informática 
Integrado ao Ensino Médio, a saber: 
• Projeto do ano letivo 
• Projeto profissional 
• Projeto de vida 
 
8- Roda de conversa: Ciclo anual de trabalho dos projetos (0h30’) 
Os participantes se reúnem em duplas, cada uma das quais recebe um jogo de filipetas com as 
ações do ciclo anual de trabalho dos projetos. Na sequência, cada par ordena cronologicamente 
as ações. Finalmente, as duplas compartilham suas conclusões e o(a) mediador(a) complementa 
com as informações pertinentes em função da necessidade do grupo, abordando cada uma das 
ações que compõem o ciclo e esclarecendo eventuais dúvidas.  
A sequência do ciclo anual e trabalho é a seguinte: 
1. Reconhecimento da intencionalidade formativa do ano 
2. Definição dos temas geradores (fase de problematização) 
3. Definição dos projetos (fase de problematização) 








9- Discussão de casos: Análise de temas geradores (0h45’) 
Reunidos em pequenos grupos, os participantes analisam propostas de temas geradores 
(extraídas de processos de desenvolvimento de cursos do Senac nos quais está contemplada a 
elaboração de projetos), a fim de avaliar se estão ou não de acordo com as orientações do Senac 
para o trabalho com projetos. Na sequência, cada grupo apresenta suas conclusões em plenária, 
explicando os motivos pelos quais considerou adequada ou inadequada cada sugestão de tema 
gerador. A partir dessas apresentações, o(a) mediador(a) apresenta os motivos pelos quais cada 
uma das propostas analisadas é adequada ou inadequada, promovendo o reconhecimento dos 
critérios a serem atendidos por um tema gerador e conectando esta atividade com a seguinte. 
 
10- Exposição dialogada: Tema gerador - Definição e critérios para análise (0h45’) 
Considerando os argumentos utilizados pelos grupos na atividade anterior para considerar 
adequada ou não cada proposta de tema gerador, e com base em seu conhecimento prévio, os 
participantes ensaiam definições de tema gerador e as compartilham em plenária. A partir desse 
contexto, o(a) mediador(a) apresenta a definição institucional e tema gerador e os critérios 
institucionais para avaliar a adequação de um tema gerador, conforme segue: 
• Que surja a partir da intencionalidade formativa do ano letivo. 
• Que seja significativo para os alunos. 
• Que esteja contextualizado com a realidade local. 
• Que seja desafiador, estimule a pesquisa e a investigação. 
• Que mobilize as competências do ano letivo. 
• Que seja amplo o suficiente, de forma a poder gerar projetos diferentes sem prescrever 
tarefas. 
 
11- Experimentação: Proposição de temas geradores (0h30’) 
Os participantes, organizados em pequenos grupos e considerando os critérios reconhecidos 
na atividade anterior, propõem temas geradores para os projetos do Técnico em Informática 
Integrado ao Ensino Médio. O(a) mediador(a) analisa as propostas e complementa com as 




12- Ambientação: Brainstorming - O trabalho por projetos no Técnico em Informática 
Integrado ao Ensino Médio (0h30’) 
Os participantes se organizam em pequenos grupos, cada um dos quais, em forma de 
brainstorming, elabora uma relação dos principais aspectos a serem considerados na mediação 





os grupos compartilham suas conclusões em plenária e o(a) mediador(a) complementa com as 
considerações pertinentes, esclarecendo eventuais dúvidas.  
 
13- Experimentação: A fase de problematização do ponto de vista do aluno (2h15’) 
Etapa 1: Reconhecimento e definição do tema gerador (0h20’) 
O(a) mediador(a) relembra que todo projeto no contexto da prática educacional desenvolvida 
no Senac São Paulo começa com a fase de problematização, e – a fim de aprimorar a 
compreensão sobre essa etapa – convida os participantes a vivenciarem essa fase, do ponto de 
vista do aluno. Dito isso, questiona o grupo acerca de qual foi o assunto central dos últimos três 
dias do processo de formação educacional (dias 5, 6 e 7), e, a partir das respostas dos 
participantes, comunica que o foco desses dias foi o trabalho por projetos no Técnico em 
Informática Integrado ao Ensino Médio. Neste momento, o(a) mediador(a) propõe que seja esse 
(O trabalho por projetos no Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio) o tema gerador 
que dê início a essa problematização. É fundamental que, nesse momento, os participantes com 
a ajuda do(a) mediador(a) validem o tema gerador proposto, verificando se atende aos critérios 
reconhecidos no dia anterior (dia 6). 
Etapa 2: Identificação das necessidades do grupo em relação ao tema gerador definido (0h40’) 
O(a) mediador(a), após a definição do tema gerador ter sido realizada, faz a seguinte pergunta 
aos participantes:  
• Quais são as necessidades do grupo em relação a esse tema gerador? 
A partir dessa questão, cada um dos pequenos grupos constituídos na atividade 12 deste dia 
(dia 7) elabora uma lista das necessidades que os seus integrantes têm em relação ao trabalho 
por projetos no Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio. Por exemplo: precisamos 
aprofundar a leitura e análise dos documentos orientadores ou precisamos prever momentos 
de planejamento coletivo. Na sequência, cada grupo apresenta suas necessidades em plenária 
e o(a) mediador(a) complementa com as considerações pertinentes, esclarecendo eventuais 
dúvidas. 
Etapa 3: Definição do desafio a ser assumido para atender uma ou mais necessidades 
relacionadas ao tema gerador (0h30’) 
O(a) mediador(a), após os participantes terem identificado suas necessidades em relação ao 
tema gerador, lança a seguinte pergunta aos grupos:  
• Que desafio cada grupo está disposto a assumir para atender total ou parcialmente as 
necessidades identificadas em relação ao tema gerador? 
 
A partir dessa questão, cada grupo define o desafio que está disposto a assumir. Por exemplo: 
promover a leitura dos documentos orientadores ou propor novos formatos para o 
planejamento coletivo. Na sequência, cada grupo apresenta em plenária o desafio assumido e 







Etapa 4: Definição do projeto a partir do desafio anteriormente assumido (0h45’) 
O(a) mediador(a), após os grupos terem assumido os desafios voltados a atender uma ou mais 
necessidades vinculadas ao tema gerador, faz a seguinte pergunta aos participantes: 
• O que cada grupo vai fazer para dar conta do desafio assumido? 
A partir dessa questão, cada grupo define e nomeia o seu projeto. Por exemplo: criar um grupo 
de estudos sobre o trabalho com projetos, a partir da leitura dos documentos orientadores do 
Senac, chamado “X”; ou elaborar um projeto chamado “Y”, baseado na criação e um menu de 
aplicativos que podem ser usados para viabilizar a realização de parte do planejamento coletivo 
em ambiente virtual. Na sequência, cada grupo apresenta em plenária o seu projeto e o(a) 




14- Exposição dialogada: Resgate da vivência e analogia com a fase de problematização do 
ponto de vista do aluno (1h00’) 
Os participantes, com a ajuda do(a) mediador(a), fazem um resgate das atividades realizadas 
nesse dia e estabelecem relações entre essa vivência e a maneira como o aluno protagoniza a 
fase de problematização no contexto da elaboração do projeto integrador. A partir dessa 
associação, o mediador complementa com as considerações pertinentes e evidencia as 
possibilidades de mediação da problematização exemplificadas durante a oficina. 
 
 
Curso: Avaliação de aprendizagem na perspectiva do 
desenvolvimento de competências  
Objetivo: Capacitar os participantes para a avaliação de aprendizagem na perspectiva do 
desenvolvimento de competências no contexto do Técnico em Informática Integrado ao 
Ensino Médio. 
 
Indicadores de avaliação 
O(a) participante: 
9- Reconhece as orientações institucionais referentes à avaliação do processo de ensino-
aprendizagem, por meio da análise de documentos educacionais do Senac São Paulo (Proposta 
Pedagógica; Plano de Curso; Plano de orientação - habilidades e conhecimentos do TIEM).  
 
10- Planeja processos de avaliação de acordo com as orientações institucionais, definindo 
situações e instrumentos de avaliação, ações de feedback e encaminhamentos de recuperação, 
com base na análise das competências, habilidades e conhecimentos envolvidos e considerando 












1- Ambientação: Atividade em grupos com apresentação em plenária - Experiências de 
avaliação (0h45’) 
Os participantes se organizam em pequenos grupos, nos quais cada integrante relata uma 
experiência marcante da sua trajetória escolar (como aluno) referente à avaliação. Na 
sequência, cada grupo seleciona uma das experiências relatadas e a compartilha em plenária. A 
partir desses relatos, o(a) mediador(a) promove o reconhecimento de diversos aspectos 
referentes à avaliação de aprendizagem. 
 
2- Atividade individual de internalização: Autoavaliação livre (0h15’) 
Em uma folha sulfite e sem nenhum tipo de filtro ou censura, cada participante realiza um 
registro livre, respondendo à pergunta “Como avalio os meus alunos?”. O(a) mediador(a) 
informa que esse registro não precisa ser compartilhado com os colegas, mas que será utilizado 
como recurso, no decorrer desta atividade e da próxima, para subsidiar reflexões individuais e 
coletivas sobre avaliação. 
 
3- Atividade individual de internalização: Autoavaliação dirigida (0h15’) 
Cada participante recebe um formulário de autoavaliação dirigida (pautado em indicadores 
predefinidos) e o(a) mediador(a) promove uma leitura coletiva do documento, a fim de 
esclarecer eventuais dúvidas acerca dos indicadores apresentados. Na sequência, os 
participantes respondem novamente à pergunta “Como avalio os meus alunos?”, desta vez 
utilizando o formulário de autoavaliação dirigida. Finalmente, o(a) mediador(a) promove a 
reflexão coletiva sobre as duas experiências: autoavaliação livre e dirigida. A ideia é explorar os 
pontos positivos e negativos das duas propostas e, a partir desse contraste, reconhecer a 
funcionalidade dos indicadores de avaliação no que diz respeito à busca de clareza e 
objetividade no processo avaliatório.  
 
 
4- Leitura de textos: Proposta Pedagógica do Senac São Paulo - Processos de avaliação (0h30’) 
Organizados em duplas ou trios, os participantes releem o item Processos de avaliação da 
Proposta Pedagógica do Senac São Paulo (p. 27-29), desta vez com o objetivo de identificar os 
tipos/dimensões de avaliação de aprendizagem presentes no texto. Na sequência, os grupos 
compartilham suas conclusões em plenária e o(a) mediador(a) complementa com as 









5- Elaboração de painel de informações: A avaliação de aprendizagem no Plano de Curso do 
Ensino Médio Técnico em Informática (0h30’) 
Mantendo os grupos constituídos na atividade anterior, os participantes analisam o Plano de 
Curso do Ensino Médio Técnico em Informática, com foco nas orientações referentes à avaliação 
de aprendizagem e buscando identificar descobertas e dúvidas. Cada dupla ou trio registra cada 
dúvida e/ou descoberta em um post-it diferente e, na sequência, todos os grupos reúnem seus 
registros e montam um painel e informações com os post-its. Finalmente, o(a) mediador(a) 
promove uma leitura coletiva do painel, visando identificar as descobertas mais significativas e 
as dúvidas mais recorrentes e conectando esta atividade com a seguinte. 
 
6- Exposição dialogada: A avaliação de aprendizagem no Ensino Médio Técnico em 
Informática (0h30’) 
A partir do contexto estabelecido na atividade anterior, e considerando as necessidades que os 
participantes manifestaram no seu registro de descobertas e dúvidas, o(a) mediador(a) realiza 
uma exposição dialogada sobre a avaliação de aprendizagem no Ensino Médio Técnico em 
Informática.  
 
7- Atividade em grupos com apresentação em plenária: Planejamento de processos de 
avaliação (1h00’) 
Os participantes, reunidos em pequenos grupos, analisam as habilidades e conhecimentos 
esboçados no documento de orientação (detalhamento do Plano de Curso) e: 
• Propõem situações de avaliação que poderiam ser realizadas para avaliar o 
desenvolvimento das diferentes habilidades por parte dos alunos. 
• Sugerem, também, os instrumentos de avaliação que poderiam ser utilizados nas 
situações propostas. 
Obs.: para essa análise, é importante que os participantes se atentem à relação entre 
habilidades e saberes (conhecimentos). A partir dessa análise, cada um dos grupos pode sugerir 
novas habilidades e/ou saberes, caso necessário. 
Na sequência, cada equipe apresenta sua proposta e o(a) mediador(a) complementa com as 




Curso: Planejamento da prática pedagógica  
Objetivo: Capacitar os participantes para o planejamento da prática pedagógica no contexto 
do Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio. 
 
Indicadores de avaliação 
O(a) participante: 
11- Reconhece a proposta institucional referente ao planejamento da prática pedagógica, por 





anual de trabalho; Plano de orientação - habilidades e conhecimentos do TIEM; Ações de 
planejamento).  
 
12- Participa da elaboração de Planos Coletivos de Trabalho Docente de acordo com as 




Roteiro de atividades 
 
DIA 9 
1- Ambientação: Jogo - Running Dictation (indicações para o ciclo anual de trabalho) (0h20’) 
Os participantes se organizam em três grupos, cada um dos quais trabalha com um dos seguintes 




O objetivo de cada equipe é escrever o texto, dentro da sala, com no máximo cinco erros e em 
no máximo cinco minutos. Obs.: o(s) integrante(s) do grupo que escreva(m) o texto não pode(m) 
sair da sala, mas outras pessoas do grupo podem fazê-lo, para olhar o texto original e ditá-lo a 
quem vai escrever. Após passados os cinco minutos e conferido o resultado do jogo, o(a) 
Os projetos – o projeto do ano e o projeto profissional – compostos de modo elementar pelas 
etapas de problematização, desenvolvimento e síntese, deverão buscar sua identidade e 
sentido a partir de temáticas de interesse dos grupos de alunos. A ação docente, nesse 
sentido, deverá ter como objetivo, favorecer a emergência de temáticas presentes e 
relevantes para os jovens e, também, estimular progressivamente a ampliação de sua visão 
de mundo e das possibilidades dos projetos. Uma vez identificadas as temáticas mais amplas, 
elas poderão ser desdobradas pelos grupos de projeto. 
O grupo docente necessita ser capacitado com ferramentas e técnicas que favoreçam o 
diálogo, a mediação e a facilitação de grupos e de processos. Como um processo de formação 
em serviço, devem eles mesmos ser capazes de vivenciar as práticas da negociação e do 
diálogo no contexto do grupo docente. Outro ponto central para a atuação desses docentes 
é a apropriação de elementos conceituais e ferramentais do pensamento de projeto, uma 
vez que o ciclo anual de trabalho é composto por uma sobreposição de diferentes ciclos de 
projetos que se interpenetram e sustentam. 
 
O grupo é essencial neste processo, pois é da coletividade que emerge o fortalecimento das 
individualidades e o rico diálogo da diversidade e da multiplicidade e a potência do grupo. O 
suporte ao Projeto de vida deve preferencialmente ser conduzido por duplas ou trios de 
professores, para que visões complementares, possam contribuir com a reflexão dos alunos. 
A orientação dos docentes que orientam projetos de vida torna-se imprescindível, devendo 
ser identificados perfis especializados, dentre o próprio corpo docente que, em diálogo com 







mediador(a) promove uma reflexão acerca das possíveis analogias entre a vivência e o processo 
de planejamento da prática pedagógica no Ensino Médio Técnico em Informática.  
 
2- Brainstorming: Planejar para que? (0h30’) 
Os participantes, organizados em dois grupos, respondem à seguinte pergunta: 
• O que precisa ser contemplado nas ações de planejamento da prática pedagógica do 
Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio? 
Para tal, cada grupo monta um painel de post-its, cada um deles com uma resposta à questão 
formulada. Na sequência, é montado um único painel integrando as duas produções, visando 
sintetizar a visão dos participantes acerca das principais necessidades a serem atendidas por 
meio do planejamento da prática pedagógica.  
 
3- Leitura de textos: Indicações para o ciclo anual de trabalho (0h30’) 
Os participantes, reunidos em pequenos grupos, realizam a leitura do documento Indicações 
para o ciclo anual de trabalho com o objetivo de identificar: 
• Necessidades apontadas pelo grupo no painel e contempladas no documento. 
• Perguntas, dúvidas e/ou questionamentos surgidos a partir da leitura do documento. 
Na sequência, as equipes apresentam suas observações em plenária e o(a) mediador(a) 
complementa com as considerações pertinentes, esclarecendo eventuais dúvidas.  
 
4- Atividade em grupos com apresentação em plenária: Ações de planejamento da prática 
pedagógica (0h40’) 
Os participantes se reúnem em três grupos. Cada equipe faz a leitura das orientações referentes 
a uma das ações de planejamento da prática pedagógica do Técnico em Informática Integrado 
ao Ensino Médio e, na sequência, as presenta em plenária. A partir das apresentações, e com a 
ajuda do(a) mediador(a), os participantes reconhecem as orientações referentes às três ações e 




5- Experimentação: Elaboração de documentos para o planejamento da prática pedagógica 
(1h15’) 
Os participantes se organizam em dois grupos, cada um dos quais elabora três propostas de 
documentos - cada uma delas para subsidiar uma das ações de planejamento da prática 
pedagógica previstas para o Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio. Na sequência, 
com o auxílio do(a) mediador(a), os participantes criam os três documentos a partir da 
integração das propostas previamente esboçadas para cada um deles.  
 
6- Roda de conversa: Retomada de dúvidas, perguntas e questionamentos sobre o Jeito Senac 
de Educar no Técnico em Informática Integrado ao Ensino Médio (0h30’) 
Os participantes, com a ajuda do(a) mediador(a), retomam as perguntas formuladas por eles no 
segundo dia da formação (Jeito Senac de Educar) com o objetivo de identificar quais delas já 









7- Experimentação: Planejamento bimestral (4h00’) 
Os participantes se organizam em quatro grupos, cada um deles reunindo os professores de uma 
área de conhecimento (Linguagens e suas tecnologias, Ciências da natureza e suas tecnologias, 
Ciências humanas e sociais aplicadas, Matemática e suas tecnologias + Formação profissional 
técnica). Na sequência, as equipes iniciam o planejamento correspondente ao primeiro bimestre 
do primeiro ano do Ensino Médio Técnico em Informática, utilizando o documento previamente 
criado por eles para subsidiar essa ação e contemplando tanto os aspectos ligados ao currículo 
formal (competências, habilidades e saberes mobilizados) quanto as situações de aprendizagem 
e de avaliação a serem propostas para trabalhar esses elementos. Finalmente, os grupos 
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